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RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao GETRAFOR — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
o Trabalho e a Formagao Docente do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéao da
Universidade da Regido de Joinville - PPGE-UNIVILLE. O objetivo geral é
compreender as implicagbes de um processo formativo-colaborativo ao
desenvolvimento profissional de professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em uma escola publica municipal de Balneario Pigarras-SC. Os
professores iniciantes ao entrarem na carreira docente passam por um momento
muito especial. E hora de colocar em pratica toda a teoria aprendida na formacéo
inicial. Neste momento apresentam inseguranga nas tomadas de decisdes, angustias
e frustagdes ao lidar com toda a demanda do processo de ensino aprendizagem.
Diante dos desafios observados na pratica docente de professores iniciantes, que se
agrava pela falta de uma formacao continuada especifica no inicio de sua insergao
profissional, no local de trabalho da pesquisadora, desenvolveu-se essa pesquisa. No
dia a dia, o professor iniciante ndo encontra tempo para dialogar ou planejar em grupo,
nao tendo um espacgo para trocas de experiéncias e aprendizagem. Nesta realidade,
desenvolveu-se uma pesquisa qualitativa e colaborativa com a participagdo de
professores iniciantes que atuam diretamente em sala de aula. Inicialmente, os dados
foram gerados por meio de uma entrevista narrativa para identificar as dificuldades
encontradas pelos docentes em relagdo ao processo de aprendizagem dos alunos.
Em seguida, constituiu-se a comunidade de aprendizagem, visando amenizar os
desafios apontados na entrevista. A anadlise de dados foi norteada pela analise textual
discursiva. Como suporte tedrico, dialogou-se especialmente com Imbernén (2009,
2010, 2011, 2016), Noévoa (1995, 2002, 2019a, 2019b) e Garcia (1999, 2005, 2009,
2010, 2011) que tratam do desenvolvimento profissional docente de professores
iniciantes, bem como Tardif (1991, 2002) que aborda os saberes inerentes a docéncia.
Dialogou-se também com Gatti (2012, 2016), Almeida e Placco (2002), que tratam das
relagbes interpessoais que se ddo no espago escolar, Alarcao (2001), a qual traz
conceitos sobre o professor reflexivo consciente do lugar que ocupa na sociedade, e
Paulo Freire (1996, 2006), que discute o compromisso ético do professor. Durante o
percurso desta pesquisa, a partir da entrevista narrativa, elencamos os principais
desafios enfrentados pelos professores iniciantes em seu exercicio diario que foram:
trabalho colaborativo, saberes docentes, compromisso ético do professor,
relacionamentos interpessoais e a pratica reflexiva. A partir destes desafios
constituimos uma comunidade de aprendizagem que favoreceu a experiéncia
formativa implicando na observacgao entre os colegas, trocas, constru¢ao colaborativa
entre os envolvidos no processo educativo e fortaleceu vinculos. As implicagdes
obtidas neste processo formativo colaborativo levam a defender: a formacao
continuada que parta dos interesses e dos desafios enfrentados pelos professores; a
formagao continuada centrada na escola; e o trabalho colaborativo entre professores.
Portanto, observou-se que as comunidades formativas envolvendo professores
iniciantes que atuam na docéncia, que derivaram de desafios enfrentados no inicio do
exercicio docente, contribuiram de forma positiva na construcdo da identidade
docente dos participantes.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Formagao continuada de
professores. Professores iniciantes. Comunidade de aprendizagem.



IMPLICATIONS OF A TRAINING-COLABORATIVE PROCESS ON THE
PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF BEGINNING TEACHERS IN A MUNICIPAL
PUBLIC SCHOOL IN BALNEARIO PICARRAS -SC

ABSTRACT

This research is linked to GETRAFOR - Group of Studies and Research on Work and
Teacher Training of the Post-Graduation Program in Education of the University of the
Joinville Region-PPGE- UNIVILLE. The general objective is to understand the
implications of a collaborative-formative process to the professional development of
beginning teachers who work in the early years of elementary education in a public
school in Balneario Pigarras-SC. When beginning teachers enter the teaching career,
they go through a very special moment. It's time to put into practice all the theory
learned in initial training. At this moment, they present insecurity in decision-making,
anguish and frustration when dealing with all the demands of the teaching-learning
process. In view of the challenges observed in the teaching practice of beginning
teachers, which is aggravated by the lack of specific continuing education at the
beginning of their professional insertion in the researcher's workplace, this research
was developed. On a daily basis, the beginning teacher does not find time to talk or
plan as a group, not having a space to exchange experiences and learning. In this
reality, a qualitative and collaborative research was developed with the participation of
the beginning teachers who work directly in the classroom. Initially, data was generated
through a narrative interview to identify the difficulties encountered by teachers in
relation to the students' learning process. Then, a learning community was set up,
aiming to mitigate the challenges pointed out in the interview. Data analysis was guided
by textual discourse analysis. As a theoretical support, we talked especially with
Imbernén (2009, 2010, 2011, 2016), Noévoa (1995, 2002, 2019a, 2019b), and Garcia
(1999, 2005, 2009, 2010, 2011), who deal with the professional development of
beginning teachers, as well as Tardif (1991, 2002), who addresses the knowledge
inherent to teaching. Dialogues were also held with Gatti (2012, 2016), Almeida and
Placco (2002), who deal with interpersonal relationships in the school space, Alarcao
(2001), who brings concepts about the reflective teacher who is aware of his or her
place in society, and Paulo Freire (1996, 2006), who discusses the ethical commitment
of the teacher. During this research, based on the narrative interview, we listed the
main challenges faced by novice teachers in their daily practice that went: collaborative
work, teachers' knowledge, teachers' ethical commitment, interpersonal relationships
and reflective practice. Based on these data, we propose the constitution of a learning
community that favored a formative experience involving observation among
colleagues, exchanges, collaborative construction among those involved in the
educational process, and strengthened bonds. The implications obtained in this
collaborative formative process led us to defend: continuing education that starts from
the interests and challenges faced by teachers; continuing education centered in the
school; and collaborative work among teachers. Therefore, it was observed that the
formative communities involving beginning teachers who work in teaching, which
derived from challenges faced at the beginning of the teaching practice, contributed
positively in the construction of the teaching identity of the participants.

Keywords: Teacher professional development. Continuing teacher education.
Beginning teachers. Learning community.



IMPLICACIONES DE UN PROCESO DE FORMACION COLABORATIVA PARA EL
DESARROLLO PROFESIONAL DE DOCENTES PRINCIPIANTES EN UNA
ESCUELA PUBLICA MUNICIPAL DE BALNEARIO PICARRAS -SC

ABSTRACTO

Esta investigacion est4d vinculada a GETRAFOR - Grupo de Estudios e
Investigaciones sobre Trabajo y Formacion Docente del Programa de Posgrado en
Educacion de la Universidad de la Region de Joinville-PPGE-UNIVILLE. El objetivo
general es comprender las implicaciones de un proceso colaborativo-formativo para
el desarrollo profesional de profesores principiantes que actian en los primeros afios
de la ensefianza basica en una escuela publica de Balneario Picarras-SC. Cuando los
docentes principiantes ingresan a la carrera docente, atraviesan un momento muy
especial. Es hora de poner en practica toda la teoria aprendida en la formacion inicial.
En este momento presentan inseguridad en la toma de decisiones, angustia y
frustracion al enfrentarse a todas las exigencias del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Ante los desafios observados en la practica docente de los docentes
principiantes, que se ve agravado por la falta de formacion continua especifica al inicio
de su insercion profesional en el lugar de trabajo del investigador, se desarroll6 esta
investigacion. En el dia a dia, el docente principiante no encuentra tiempo para
conversar o planificar en grupo, no teniendo un espacio para intercambiar
experiencias y aprendizajes. En esta realidad se desarrolld una investigacion
cualitativa y colaborativa con la participacion de los docentes principiantes que
trabajan directamente en el aula. Inicialmente, los datos se generaron a través de una
entrevista narrativa para identificar las dificultades encontradas por los docentes en
relacion con el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Luego, se conformé una
comunidad de aprendizaje, con el objetivo de mitigar los desafios sefialados en la
entrevista. El andlisis de datos se guié por el andlisis del discurso textual. Como
soporte tedrico, conversamos especialmente con Imbernén (2009, 2010, 2011, 2016),
No6voa (1995, 2002, 2019a, 2019b) y Garcia (1999, 2005, 2009, 2010, 2011), quienes
se ocupan de la desarrollo del profesorado principiante, asi como Tardif (1991, 2002),
quien aborda los saberes inherentes a la docencia. También fueron sostenidos
didlogos con Gatti (2012, 2016), Almeida y Placco (2002), que tratan de las relaciones
interpersonales en el espacio escolar, Alarcéo (2001), que aporta conceptos sobre el
profesor reflexivo que es consciente de su lugar en sociedad, y Paulo Freire (1996,
2006), quien discute el compromiso ético del docente. Durante esta investigacion, con
base en la entrevista narrativa, enumeramos los principales desafios enfrentados por
los docentes noveles en su practica diaria que fueron: trabajo colaborativo, saber
docente, compromiso ético docente, relaciones interpersonales y practica reflexiva. A
partir de estos datos, se propone la constitucion de una comunidad de aprendizaje
gue favorecié una experiencia formativa de observacion entre colegas, intercambios,
construccion colaborativa entre los involucrados en el proceso educativo y
fortalecimiento de vinculos. Las implicaciones obtenidas en este proceso formativo
colaborativo nos llevaron a defender: la formaciéon permanente que parte de los
intereses y desafios que enfrentan los docentes; educaciéon continua centrada en la
escuela; y el trabajo colaborativo entre docentes. Por lo tanto, se observd que las
comunidades formativas de docentes principiantes que actian en la docencia,
derivadas de los desafios enfrentados al inicio de la practica docente, contribuyeron
positivamente en la construccion de la identidad docente de los participantes.



Palabras clave: Desarrollo profesional docente. Formacion continua del profesorado.
Profesores principiantes. Comunidad de aprendizaje.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa de dissertacdo possui como tema o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental. A escolha do tema tem a ver com a trajetéria pessoal, académica e
profissional da pesquisadora. Sua formagao inicial foi Pedagogia, posteriormente
cursou especializacdo em Gestao Escolar e um tempo depois, Direito Educacional.
Iniciou sua trajetéria profissional em um Centro de Educacéao Infantil no municipio de
Joinville — SC. Em seguida, mudou-se para Penha, no litoral Catarinense, onde teve
seu primeiro contato com o ensino fundamental. Atuou como professora alfabetizadora
por cinco anos seguidos durante seus primeiros anos de insergao profissional.

Durante esse percurso profissional, sua concepgcdo em relagdo a pratica
docente foi mudando e muitos dilemas a acompanhavam, bem como angustias que
envolviam os processos de ensino e aprendizagem. A docéncia se apresentava cada
vez mais complexa. Foi entdo que surgiu a oportunidade de assumir a Gestdo de um
CEl de Educacéo Infantil no municipio de Penha. Na ocasiao, dedicou-se ao maximo,
para buscar respostas as suas inquietagdes. Foram momentos de muito aprendizado
e reflexdes. O envolvimento com a formagao continuada de professores tornou-se
tema intenso interesse por ela.

No ano de 2015, realizou o concurso para Orientadora Educacional no
municipio de Balneario Picarras - SC, onde atua até os dias de hoje em uma escola
publica municipal que atende aos anos iniciais e finais do ensino fundamental. Abusca
pelo aperfeicoamento na profissdo sempre foi uma constante na sua trajetoria, bem
como a troca de experiéncias e construcdo de conhecimentos em rede.

Ha algum tempo comecgou a amadurecer a ideia de fazer um curso de mestrado.
A ideia era aprofundar as discussbes e compreensdes de alguns temas que
precisavam ser explorados, para que pudesse contribuir com sua pratica nas
demandas diarias do cotidiano escolar de uma forma mais efetiva. Precisava de algo
intenso que a colocasse no centro da aprendizagem como protagonista do processo,
discutindo e aprofundando varios temas pertinentes para seu desenvolvimento
profissional.

Contemplou na Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, Trabalho e
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Formacao Docente, a possibilidade de se engajar num estudo solido que a
transformasse enquanto profissional e principalmente como pessoa. No GETRAFOR
— Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho e a Formagao Docente do
Programa de Pd6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade da Regido de Joinville
(PPGE-UNIVILLE) -, foi acolhida com suas insegurangas e instigada a dissertar
plenamente sobre seu tema de interesse: o desenvolvimento profissional do professor
do ensino fundamental.

Muitos estudos trazem conhecimentos acerca da formagao do professor,
entretanto, necessita-se de uma formagao que apoie o professor recém-formado a
desenvolver uma praxis de qualidade. Pensando nisso, a fim de abordar e aprofundar
o estudo na formacéo do professor iniciante dentro do espacgo escolar, elaborou-se
esta pesquisa sugerindo uma proposta de comunidade de aprendizagem.
Compreendemos que desenvolver praticas que apoiem os professores em inicio de
carreira, influenciara positivamente no desenvolvimento destes profissionais,
reduzindo as insegurangas de inicio de carreira e contribuindo diretamente na
aprendizagem dos estudantes.

Estabelecemos a seguinte questdo para nossa investigacdo: Quais as
implicagdes de um processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional
de professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma
escola publica municipal de Balneario Pigarras - SC? Para tal estabelecemos os
seguintes objetivos: como objetivo geral, buscamos compreender as implicagdes de
um processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional de professores
iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola publica
municipal de Balneario Picarras.

Como objetivos especificos da pesquisa estabelecemos: Identificar os
principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes dos anos iniciais de uma
escola publica municipal de Pigcarras no cotidiano de sua profissdo; Promover um
processo formativo-colaborativo por meio da comunidade de aprendizagem visando
contribuir com os desafios enfrentados pelos professores iniciantes; Analisar as
implicagbes desse processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional
dos professores iniciantes que integraram a comunidade de aprendizagem.

Os professores iniciantes ao entrarem na carreira docente passam por um
momento muito especial. E hora de colocar em pratica toda a teoria aprendida na

formacgao inicial. Neste momento apresentam inseguranca na tomada de deciséao,
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angustias e frustagdes ao lidar com toda a demanda que se apresenta no contexto
que estao inseridos. Entdo esses profissionais necessitam de formagao que garanta
espaco e tempo para conhecer e refletir o trabalho e que contribuia positivamente na
formagao de sua identidade profissional.

Diante desta problematica percebemos como é importante a articulagdo da
formagao continuada de professores iniciantes, envolvendo seus colegas de trabalho
€ 0 espaco escolar em que atuam. Buscamos identificar os desafios enfrentados pelos
professores iniciantes e posteriormente constituir uma comunidade de aprendizagem.
Integramos os sujeitos da pesquisa em uma formagao-colaborativa discutindo os
dilemas enfrentados pelos professores iniciantes. Finalizando com a analise desta
trajetdria proposta. Levamos em consideragéo o contexto, as reflexdes pessoais e do
grupo durante todo o processo de investigagao.

Utilizou-se conceitos que tratam do processo formativo do professor em uma
perspectiva colaborativa, considerando principalmente as ideias de Imbernén (2009,
2010, 2011 e 2016), Novoa (1995, 2002, 2019a e 2019b) e Marcelo Garcia (1999,
2005, 2009, 2010, 2011), que tratam do desenvolvimento profissional docente de
professores iniciantes, bem como Tardif (1991, 2002), que aborda os saberes
inerentes a docéncia. Dialogou-se também com as autoras Gatti (2012, 2016),
Almeida e Placco (2002), que tratam das relagdes interpessoais que se dao no espago
escolar, Alarcdo (2001), que traz conceitos sobre o professor reflexivo consciente do
lugar que ocupa na sociedade, e Paulo Freire (1996, 2006), que dialoga sobre a
formagao de professores. Para tanto, no capitulo que se segue aprofundaremos o
referencial tedrico. Refletimos nesta pesquisa as implicagdbes que permeiam a
formacéao continuada do professor iniciante e que transforma a pratica de sala de aula,
cada dia mais desafiante.

Definido o tema e ponderada a justificativa, realizamos um levantamento do
estado da questdo. A finalidade do estado da questdo € de levar o pesquisador a
registrar, a partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema
ou o objeto de sua investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance
(NOBREGA- THERRIEN, THERRIEN, 2004, p. 7). Assim, reunimos as producdes
cientificas vinculadas aos Mestrados e Doutorados na area de educagao do pais. A
busca foi realizada no Banco de Teses e Dissertagcdo da CAPES, que € uma agéncia
governamental, vinculada ao Ministério da Educagéao (MEC), cujo objetivo € promover

a expansao e a consolidacao dos cursos de pds-graduacgao stricto sensu. O periodo
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delimitado para a selegao dos trabalhos foi dos ultimos cinco anos, de 2016 a 2021.
Para localizar as pesquisas utilizamos os descritores: Formagao continuada de
professores; Desenvolvimento profissional docente; Professores iniciantes e
Comunidade de aprendizagem.

Tal busca resultou em 637 pesquisas. Ao pesquisar com o0s descritores
‘formacao continuada’ e ‘professores iniciantes’, encontramos 392 pesquisas. Ao
refinar a pesquisa com os descritores ‘professores iniciantes’, ‘formag¢ao continuada’
e ‘formagdo colaborativa’, encontramos 217 trabalhos. Com o descritor ‘formacéo
colaborativa’, encontramos somente 57 pesquisas. Partindo desse levantamento, fica
evidente a necessidade de trabalhos com o enfoque de formagao colaborativa.

ApOs a leitura dos resumos das 57 pesquisas que investigaram a formagao
colaborativa, selecionamos, fazendo download completo para leitura, os trabalhos que
mais se aproximaram desta pesquisa. Trazemos trés pesquisas que se relacionam
com o objetivo dessa pesquisa. A primeira tem a autoria de Adriana Fatima de Souza
Miola (2018), com o titulo Interagbes e Mediagbes Propiciadas pela Pesquisa
Colaborativa e o Desenvolvimento Profissional de Professores de Matematica, da
Fundacdao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Na pesquisa a autora
investigou as interagbes e mediagdes que ocorreram na proposta da formagao
continuada por meio da pesquisa colaborativa de professores de matematica. A
pesquisa partiu das necessidades dos participantes e oportunizou aos professores
coproducao de saberes, reflexdo critica, colaboracdo e contribuiu para o seu
desenvolvimento profissional docente. Na sequéncia, destacamos a pesquisa de
Cinthia Cristina Azevedo De Paula (2019), intitulada Formagdo Continuada
Colaborativa Docente e o Uso das TDICs: Estado do Conhecimento, da Universidade
de Brasilia. A pesquisa se refere a utilizagdo das tecnologias digitais de informacéo e
comunicagdo em uma cultura colaborativa docente na formacado continuada do
professor. Sua metodologia se embasa na colaboragcdo compartilhada de ideias e no
didlogo permanente entre os professores, visando empoderar o professor a ser o
sujeito de seu processo formativo.

Em seguida destacamos a pesquisa de Jodao Carlos Rossi (2019), intitulada
Acbes Colaborativas nos Anos Iniciais: Um Olhar Para as Praticas de Produgéo e
Reescrita Textual em Formagdo Continuada, da Universidade Estadual do Oeste do
Parana. Esta pesquisa partiu de desafios enfrentados por professores de lingua

portuguesa de anos iniciais de uma escola publica do municipio de Cascavel,
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desenvolvida em uma atividade de formagao continuada. Uma proposta de formagao
colaborativa que visou contribuir com a pratica docente, possibilitando momentos de
dialogo, acao-critica e ressignificagdo do trabalho docente. O suporte tedrico, do
estudo da questao e dos documentos que norteiam esta pesquisa, nos mostram que
a perspectiva o trabalho colaborativo em que uma das estratégias marcante é
favorecer a articulagao entre os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem tem
seus registros atuais.

Aqui no Brasil encontramos mengdes sobre o trabalho colaborativo na
resolucao Parecer CNE/CP n°® 2, de 1 de julho de 2015, que define as Diretrizes
Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior e formagao continuada. O trabalho
coletivo faz parte dos principios que norteiam a base comum para a formacao inicial
e continuada. A formacédo de profissionais de magistério deve assegurar o
“desenvolvimento de ag¢des que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagdgica clara para o0 ensino e o processo de ensino
aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 7). O trabalho coletivo como dindmica politico-
pedagogica que requer planejamento integrado. Na resolu¢do do Parecer CNE/CP n.°
1, de 27 de outubro de 2020, que define as diretrizes curriculares nacionais para a
formagao continuada de professores da educacéo basica e institui a base nacional
comum para a formagado continuada de professores da educacao basica (BNC-
Formagédo Continuada), orienta sobre a importancia do engajamento, de modo
coletivo, com os colegas de trabalho na construgdo de conhecimentos a partir da
pratica da docéncia (BRASIL, 2020). Como uma competéncia e habilidade do

engajamento profissional. O Art. 7° da referida resolugao destaca que,

A Formagado Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do conteudo; uso de metodologias ativas
de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duragao prolongada da
formacao e coeréncia sistémica (BRASIL, 2020, p.5).

Debrugamo-nos sobre o trabalho colaborativo entre pares por ser objeto desta
pesquisa. Destacamos o que contempla a resolugcao do Parecer CNE/CP n.° 1, de 27

de outubro de 2020 sobre o trabalho colaborativo entre pares:

Trabalho colaborativo entre pares - a formagéao € efetiva quando profissionais
da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas,
dialoguem e reflitam sobre aspectos da prépria pratica, mediados por um com
maior senioridade, sendo que comunidades de pratica com tutoria ou
facilitacdo apropriada podem ser bons espagos para trabalho colaborativo,
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principalmente para professores de escolas menores, que nao possuem
colegas da mesma area de atuacao para dialogo. (BRASIL, 2020, p. 4)

Ao apresentar as pesquisas que contemplam o estado da questdo, os
referenciais tedricos e os documentos oficiais, pudemos verificar que ha algum tempo
ja se percebe a preocupagao com as metodologias formativas de professores. Esses
métodos devem priorizar o desenvolvimento do professor, oportunizando momentos
de reflexdo, dialogo sobre sua pratica e a formagédo em servico. Ndo negamos que
houve avangos no conhecimento tedrico e pratico das formagdes permanentes, mas
ha pouco tempo analisamos e escrevemos sobre praticas de formacéo (IMBERNON,
2009).

Esta pesquisa tem relevancia pois apresenta a possibilidade de uma formacéao
continua e parte da realidade escolar, trabalhando em grupo com seus pares e
refletindo sobre os processos de ensino e aprendizagem. O trabalho docente solitario
atrapalha o desenvolvimento profissional docente, dificultando as praticas educativas
diante dos desafios diarios.

Precisamos apoiar o professor em sua pratica docente e em tudo que envolve
esse processo. Ajuda-lo ao reconhecer-se sujeito de sua formagao, desenvolvendo
sua identidade docente, com autonomia, ética e compromisso com a qualidade do
ensino. E por assim entender que professores em inicio de carreira tém que lidar com
a complexidade do fazer docente, aproximando os ideais a realidade cotidiana de sala
de aula, torna-se fundamental a articulagao entre os professores iniciantes, os quais
também demonstram o entusiasmo inicial pela responsabilidade e por fazer parte de
um grupo profissional.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. O primeiro capitulo é
introdutorio, iniciando pelo memorial de desenvolvimento profissional docente da
pesquisadora, em que ela expde o porqué da escolha do tema e qual a intencéo da
pesquisa; apdés aborda o tema, a problematica, os objetivos, a justificativa, o
referencial tedrico e as pesquisas correlatas.

No segundo capitulo, apresentamos a fundamentacado tedrica, que esta
subdivida em trés secbdes. Na primeira, fazemos um breve resumo histérico da
formagdo continuada no Brasil. Ja na segunda secgdo, apresentamos o
desenvolvimento profissional docente em geral, e na terceira se¢ado adentramos para
o desenvolvimento profissional de professores iniciantes, mostrando esse processo

formativo na insergao profissional dos professores.
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No terceiro capitulo, consta o desenho metodoldgico da pesquisa, sua tipologia,
o contexto investigado, os procedimentos de geracao de dados e a metodologia de
analise. Apresentamos o caminho tragado e percorrido para atingir os objetivos
determinados.

No quarto capitulo, foi feita a analise criteriosa dos dados da entrevista, de
forma textual discursiva, atendendo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa:
identificar os principais desafios enfrentados por esses professores iniciantes no dia a
dia do exercicio docente. Por fim, apresentamos também a analise do segundo e
terceiro objetivos especificos desta pesquisa, que a partir das teorias que embasam
essa pesquisa com o enfoque da analise textual discursiva, analisamos os dados
gerados.

No quinto capitulo, apresentamos o metatexto produzido a partir do material
empirico que valida a descricdo. Por meio de um movimento descritivo e interpretativo,
partimos das categorias a priori € emergente elaboradas e impregnadas de sentidos,
trazendo as implicagdes do processo formativo colaborativo que foi essa pesquisa. Na

sequéncia, as consideracdes finais, finalizando com as referéncias e apéndice.
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2 PERCURSO TEORICO

2.1 Breve panorama de como se delineou a formacao de professores em
diferentes periodos da Histéria Educacional no Brasil

Para iniciarmos nossas reflexdes sobre o desenvolvimento profissional de
professores iniciantes e nos aprofundarmos na importancia da formagao continuada
ao desenvolvimento profissional docente, precisamos entender como foi essa
trajetoria até aqui e os desafios que o futuro parece nos colocar. Gatti e Barreto (2009)
ressaltam os desafios que o futuro nos coloca e a atual preocupagdo com o cenario
agudo de desigualdades socioculturais.

Apesar de Comenius preconizar que a necessidade da formacgdo de
professores se revelou no século XVII, foi somente apds a revolugao francesa no
século XIX, com o processo de criagdao de Escolas Normais, que as instituicbes

ficaram responsaveis pela preparacao de professores (SAVIANI, 2009).

A primeira instituicho com nome de Escola Normal foi proposta pela
convengédo em 1794 e instalada em Paris em 1795. Ja a partir desse momento
se introduziu a distingdo entre Escola Normal Superior para formar
professores de nivel secundario e Escola Normal simplesmente, também
chamada Escola Normal Primaria, para preparar os professores do ensino
primario (SAVIANI, 2009, p. 143).

ApOs a independéncia brasileira quando se cogitou a organizagao da instrugao
popular, as questbes de preparo de professores se desdobram em diferentes
periodos. A partir desse momento, comegou-se a vincular a questao pedagdgica com
as transformacdes que se deram na sociedade brasileira ao longo de dois séculos.
Saviani (2009) define seis diferentes periodos que fazem parte da formagao de

professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizagao dos Institutos de Educagao (1932- 1939), cujos marcos sao
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizagéo e implantagcédo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
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consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI,
2009, p. 143-144)

Ensaios Intermitentes € um periodo assim, denominado pelo autor Saviani
(2009), em um periodo que se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras
Letras, onde o professor deveria ter treinamento para exercer a profissdo, sendo o
responsavel financeiramente por sua qualificagdo, sem contar com auxilio do Estado.

Pela primeira vez a preocupacao com a formacéao de professores é notério com
a promulgacao da Lei Escolas de Primeiras Letras, que estabelece o ensino com
métodos de uma forma mutua, exigindo o preparo didatico e investimentos proéprios.
Logo em seguida, no ano 1834, com o Ato Adicional, adotaram-se modelos europeus
na formacado de professores passando a ser responsabilidade das provincias o
investimento nas referidas formacoes.

A partir do Ato Adicional, as Escolas Normais comegavam a organizar uma
formagdao em que o dominio dos conteudos que passariam as criangas era o foco

principal. Para Saviani (2009),

[...] o curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias
ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha
era que os professores deveriam ter o dominio daqueles conteudos que lhes
caberia transmitir as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-
pedagoégico (SAVIANI, 2009, p. 144).

Com a chegada dos institutos de educacédo, uma nova fase vai incorporando
novos olhares ao ensino e a pesquisa. As primeiras iniciativas foram com Anisio
Teixeira, no Instituto de Educacdo do Distrito Federal, fundado em 1932, e com
Fernando de Azevedo, no Instituto de Educacao de Sao Paulo, fundado em 1933,
ambos tendo a Escola Nova como inspiragdo. Ao mesmo tempo, com o decreto n.°
3.810, de 19 de margo de 1932, Anisio Teixeira, a fim de erradicar algumas
contradicbes relacionada as Escola Normais que falhavam em seus objetivos,
transformou a mesma em escola de professores (SAVIANI, 2009).

No periodo de 1939 a 1971, o curso de formagao de professores ao ser
generalizado perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte era as escolas
experimentais que forneciam uma base de pesquisa e processos formativos. A partir
da implementagdo do decreto-lei n.° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido

também como lei organica do ensino normal (BRASIL, 1946) uma nova estrutura se
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estabelece:

Na nova estrutura, o curso normal, em simetria com os demais cursos de nivel
secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo
ginasial do curso secundario e tinha duragao de quatro anos. Seu objetivo era
formar regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais
regionais. O segundo ciclo, com a duragéo de trés anos, correspondia ao ciclo
colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar os professores do
ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de
educagédo. Estes, além dos cursos citados, contariam com jardim de infancia
€ escola primaria anexos e ministrariam também cursos de especializagao de
professores primarios para as areas de Educacao Especial, Ensino Supletivo,
Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e cursos de administradores
escolares para formar diretores, orientadores e inspetores escolares.
(SAVIANI, 2009, p. 146-147).

Pela influéncia do golpe militar de 1964, o qual exigiu adequagdes no ensino,
formou-se uma nova estrutura, que substituiu as Escolas Normais pela habilitagao
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau, aprovada pelo parecer
MEC/CFE n° 349, de 6 de abril de 1972 (BRASIL, 1972). Saviani (2009, p. 147) infere
que duas categorias foram dispostas a habilitacdo do magistério, “[...] uma com a
duracéao de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra
com a duragao de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série
do 1° grau”.

Com a expectativa do fim do regime militar e com a implementagao do projeto
de Lei de Diretrizes e Bases (LDB), aprovado na Camara no dia 20 de dezembro de
1996, algumas lacunas ainda precisavam ser observadas sobre a formagao docente
(BRASIL, 1996). De acordo com a nova LDB, sobre a formacao de professores fica

estabelecido que:

Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagao, admitida, como formagéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 4).

Visando a qualidade da educacéao no pais foi sancionado a Lei n® 13.005, de
25 de junho de 2014, que trata sobre o Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024)
com vigéncia de 10 anos (BRASIL, 2014). Com base em 20 metas, tem duas
direcionadas para a formacao de professores, meta 15 - garantir “politicas nacionais
de formacgao dos profissionais da educagao [...] assegurando que todos os professores

e professoras da educacao possuam formacéo especifica de nivel superior, obtido em
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curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”.(BRASIL, 2014, p. 21);

meta 16 — “Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagao basica [...] garantir a todos da educagdo basica formacéo
continuada em sua area de atuagéo” (BRASIL, 2014, p. 21). Ja no Parecer CNE/CP
n°® 2 sao estabelecidas novas diretrizes curriculares nacionais que contemplam a
formacgao inicial e continuada de professores. Como ja regulamentado na LDB em seu
artigo 26, € aprovada a Lei de Diretrizes e Base da Educagéo Nacional (LDBEN) que
em 2018, homologa a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) baseado nos eixos
do conhecimento, da pratica e do engajamento, que vao nortear a formacéo inicial e
continuada dos docentes de todo o pais (BRASIL, 2018).

Diante do panorama apresentado sobre a histéria da formacao de professores
no Brasil desde o final do século XVII até os dias atuais notou-se significativos avangos
em relacédo a formacgao de professores. Apresentamos a seguir dialogos que vao tratar
sobre o desenvolvimento profissional docente. Como se da esse processo que é
continuo, que pressupde a vida profissional e que atenda as necessidades do

professor.

2.2 Desenvolvimento profissional docente

O desenvolvimento profissional docente ndo se constréi por uma simples
acumulagao e realizagao de cursos, aquisicao de mais conhecimentos ou dominio de
mais técnicas, mas também através de um trabalho de reflexdo sobre sua prépria
pratica, visto que “[...] o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo €
ndo uma série de acontecimentos” (HUBERMAN, 2000, p.38).

Com relacdo ao desenvolvimento da carreira docente, os autores Vaillant e
Marcelo (2012) corroboram com o autor Huberman (2000) quando expdem que é um
processo longo transformar-se docente. O momento que o professor se insere na
profissdo € quando ele inicia o desenvolvimento de sua identidade profissional
(VAILLANT; MARCELO, 2012).

Neste sentido, sobre a construgao do profissional docente, Imbernén (2009, p.
77-78) afirma que:

O desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que possibilitam ou

impedem que o professorado avance na identidade. A melhoria da formagéo
e a autonomia para decidir contribuirdo para esse desenvolvimento,
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porém, a melhoria de outros fatores (salario, estruturas, niveis de deciséo,
niveis de participagdo, carreira, clima de trabalho, legislagdo trabalhista)
também o fardo e de forma muito decisiva. Podemos realizar uma
excelente formacido e depararmos com o paradoxo: um desenvolvimento
préximo a proletarizagao no professorado porque os outros fatores nao estao
suficientemente garantidos nessa melhoria. E isso repercute, é claro, no
desenvolvimento profissional, mas também muito no desenvolvimento
pessoal e na identidade.

Garcia (1999, p. 26) indica como propésito da formagao docente:

[...] os processos de formagéo inicial ou continuada, que possibilitam aos
professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades,
disposicbes para exercer sua atividade docente e de modo a melhorar a
qualidade da educacao que seus alunos recebem.

O mesmo autor comenta ainda que € “[...] um processo de longo prazo, no qual
se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias planificadas
sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento profissional”
(GARCIA, 2009, p. 7). E fundamental destacar que, ao conceber o desenvolvimento
profissional docente como processo que ocorre ao longo da vida docente, desfaz-se
com a disposicdo em ndo se dar a devida importancia ao que vem apos a formacao
inicial.

Névoa (2002) destaca que o desenvolvimento profissional docente esta
diretamente ligado ao desenvolvimento da autonomia dos saberes dos professores,
ao desenvolvimento do contexto escolar, o qual o autor apresenta como “[...] terreno
do profissional” (NOVOA, 2002, p. 60). Dessa forma, o autor acrescenta:

A formagao continua deve estimular uma apropriagédo pelos professores
dos saberes de que sao portadores, no quadro de uma autonomia
contextualizada e interativa, que Ihes permita reconstruir os sentidos da
sua acgao profissional, rejeitando a multiplicagdo de dispositivos de

supervisdo e de avaliagdo que reduzem o controle dos professores sobre
as suas praticas e sobre a sua profissdo (NOVOA, 2002, p. 60).

Ao abordar a mudanca no contexto escolar e a formacao de professores, Névoa
(2002) permite a aproximagéo das politicas publicas educacionais e 0s consensos
existentes em toda instituicdo escolar. Nesse contexto, discutir, refletir e pensar a acéo
do desenvolvimento profissional docente reflete um precioso meio de transformacéao
na maneira de compreender a construcao da profissionalidade docente.

A area de formagao docente esta em constante desenvolvimento, tendo alguns
pontos a serem repensados. Por esse motivo a importancia da pesquisa para
fortalecer essa area. E preciso ter clareza daquilo que entendemos sobre como se da

o desenvolvimento profissional docente desconstruindo uma perspectiva antiga.
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Contudo, adotamos nesta pesquisa, o conceito exposto por Névoa (2019b, p. 10):

O ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a formagao
continuada. Face a dimensdo dos problemas e aos desafios atuais da
educagao precisamos, mais do que nunca, refor¢ar as dimensdes coletivas
do professorado. A imagem de um professor de pé junto ao quadro negro,
dando a sua aula para uma turma de alunos sentados, talvez a imagem mais
marcante do modelo escolar, esta a ser substituida pela imagem de varios
professores trabalhando em espagos abertos com alunos e grupos de alunos.

Considerando esse cenario, torna-se evidente que nesse novo percurso de
desenvolvimento profissional necessita-se de professores envolvidos no trabalho em
equipe e reflexdes sincronas. Névoa (2019b) afirma que a formagao continuada é um
dos espacgos mais significativos para promover essa realidade partilhada que gera
conhecimento, num caminho de teoria e reflexao.

Cabe enfatizar o protagonismo do professor em seu proprio desenvolvimento
profissional docente. Dialogando com Alarcao (2001), visualizamos o professor como
ator de primeiro plano admitindo a responsabilidade no desempenho do aluno. Sobre
isso, Alarcao (2001, p. 23) infere que “[...] professores tomam consciéncia da sua
propria profissionalidade e do seu poder e responsabilidade em termos individuais e
coletivos”. Importa assumir que a profissionalidade docente envolve dimensdes que
ultrapassam a mera dimensao pedagogica.

Nesta concepgao do professor como agente condutor de seu desenvolvimento
profissional se apresentam a possibilidade e importancia da reflexdo sobre a agao na
profisséo, articulada ao contexto. Como menciona N6voa (2002, p. 60):

[...] os professores tém que se assumir como produtores da ‘sua’ profisséao.
Mas sabemos hoje que n&o basta mudar o profissional; é preciso mudar
também os contextos em que ele intervém [...]. Isto €, da mesma maneira que
a formagédo ndo se pode dissociar da produgdo de saber, também néo se
pode alhear de uma intervencdo no terreno profissional. As escolas nao
podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndao podem
mudar sem uma transformagdo das instituigdes em que trabalham. O

desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado com
as escolas e os seus projetos.

Tendo claro o processo pelo qual vai se dando o desenvolvimento profissional
docente, verificamos uma trajetéria marcada historicamente, vivenciada e construida.
E um percurso com caracteristicas especificas de acordo com o tempo, espaco,
condigbes de trabalho. Esse percurso, para alguns, pode ocorrer de forma tranquila,
ja para outros pode ser marcado por angustia, dilemas, inseguranga, desvelando-se
um processo complexo. Huberman (2000, p. 38) afirma que durante a trajetéria na

docéncia, os professores vivenciam o “Ciclo de vida profissional docente” estruturado
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em fases que revelam o percurso, suas expectativas, suas insegurangas e seus
questionamentos que marcam essa etapa. Para alguns, esse processo pode parecer
linear, mas para outros, ha patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades (HUBERMAN, 2000, p. 38).

O Ciclo de Vida dos Professores, desenvolvido por Huberman (2000), revela
caracteristicas presentes em cada fase do desenvolvimento profissional docente € o
quanto ela é marcada por caracteristicas préprias. Portanto, Huberman (2000)
compOs as etapas do ciclo de vida dos professores levando em conta os anos de
carreira e as caracteristicas recorrentes verificadas em cada uma das fases, como

apresenta o Quadro 1, elaborado pelo autor.

Quadro 1 — Modelo sintese elaborado por Michael Huberman (2000)

Anos da carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada

v
4-6 Estabilizagao, Consolidagéo do repertério pedagdgico
7-25 Diversificagcao, Ativoy Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo — > Conservantismo
35-40 Desinvestimento

(sereno ou amargo)

Fonte: Adaptado de Huberman (2000, p. 47).

Por se tratar de um processo complexo que envolve em um mesmo grupo
individuos que parecem compartilhar particularidades e que se deve considerar as
diferengas no meio social é dificil extrair um perfil, sequéncia ou fases (HUBERMAN,
2000). Para tanto, ele expde para cada etapa suas caracteristicas mais marcantes.

A primeira fase é a Entrada na carreira, que se refere aos trés primeiros anos
da docéncia. A sobrevivéncia e a descoberta sdo suas caracteristicas marcantes. Essa

fase reafirma que o desenvolvimento profissional docente € um continuo aprendizado,
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denotando uma importancia entre a formagao inicial com as proximas fases. Sobre a
sobrevivéncia, descreve como:
[...] o tatear constante, a preocupagao consigo proprio, a distancia entre os
ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacgéao do trabalho,
a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relagdo pedagdgica e a
transmissao de conhecimentos, a oscilagdo entre relagbes demasiado

intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado etc. (HUBERMAN, 2000, p. 39).

E a “descoberta” traz o entusiasmo do professor iniciante, no dia a dia da
profissdo, que esta ligada a experiéncia de se sentir responsavel por uma turma de
alunos. O autor infere ainda que a descoberta sustenta os aspectos da sobrevivéncia
e que ambos podem ser experienciados paralelamente. Os quatro a seis anos de
carreira correspondem a fase de “estabilizacdo” tendo o envolvimento definitivo com
a docéncia caracteristica marcante, uma fase de tomada de responsabilidades
(HUBERMAN, 2000, p. 39). Entre sete e vinte e cinco anos de carreira temos a fase
da diversificagdo, onde teremos a quebra da rigidez didatica e a fase do
questionamento, que é caracterizada pelas incertezas quanto a carreira e a profissao.
Logo, entre os vinte e cinco e trinta e cinco anos de docéncia temos a fase da
serenidade, distanciamento afetivo e conservadorismo, identificada por caracteristicas
de distanciamento e lamentagdes diante da profissdo. Por fim, dos trinta e cinco aos
quarenta anos de carreira ocorre a fase do desinvestimento, quando o professor
dedica seu tempo mais a si e se afasta da profissao (HUBERMAN, 2000).

As caracteristicas apresentadas por Huberman (2000) em cada fase do ciclo
de vida profissional contribui para compreendermos as atuacdes dos professores em
seus processos formativos e para percebermos que precisamos considerar as
particularidades, os dilemas, os sentimentos e os desafios que eles estdo vivenciando
em cada fase. Enfim, a ordenacéo de uma vida profissional em sequéncia, pontuadas
de uma série de fases, pressupde uma continuidade. Ora, como acabamos de ver,
cada fase constitui essencialmente um novo estado, uma descontinuidade
(HUBERMAN, 2000, p.54).

Dialogando com esses autores, podemos afirmar objetivamente que o
professor ndo sai pronto dos cursos de formagao superior para dar aula. Garcia
(1999), diante de uma perspectiva que defende a formagao de professores como um
processo continuo de fases, definidos pelos conteudos curriculares, ndo podemos nos

limitar pensando que a formacgao inicial va oferecer toda uma base necessaria para
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um processo complexo que € o desenvolvimento profissional docente.

2.3 Desenvolvimento profissional de professores iniciantes

As reflexdes acerca da iniciagdo docente devem percorrer as discussdes de
professores em inicio de carreira. Nesse sentido, a pesquisa aborda o
desenvolvimento profissional de professores que vivenciaram o primeiro ciclo de vida
profissional’. Percebemos esse ciclo da vida profissional como o mais conflituoso e
desafiador para o professor que encontra nesse momento certo “choque de
realidade™, que envolve seus ideais pessoais e profissionais, os conhecimentos
adquiridos na formacgéao inicial com o exercicio da profissdo. Ilgualmente é nos
primeiros anos de pratica docente que o professor constrdi a sua identidade docente,
“[...] determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho” (TARDIF, 2002,
p. 11).

Novoa (2019a, p. 199) afirma:

Adquiri a consciéncia de que os primeiros anos como professores iniciantes
ou principiantes sdo os mais decisivos na vida profissional docente, pois
marcam, de muitas maneiras, a nossa relagédo com os alunos, com os colegas

e com a profissdo. E o tempo mais importante na nossa constituicdo como
professores, na construgdo da nossa identidade profissional.

Ao assumir responsabilidades profissionais, os professores iniciantes se veem
diante de desafios, expectativas e insegurangas. Os primeiros anos deixam marcas
profundas na maneira como se pratica a profissao. Garcia (1999, p. 113) define essa
etapa de insercdo docente como “[...] um periodo de tensdes e aprendizagens
intensivas em contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional além de manter certo equilibrio
pessoal’.

Todo o caminho do profissional até o seu ingresso nas instituigdes, influéncia

1 O conceito de ciclo de vida profissional é apresentado por Huberman (2000).

2 O aspecto da sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente o choque do real, a
confrontagao inicial com a complexidade da situagéo profissional: o tactear constante, a
preocupacao consigo proprio (Estou-me a aguentar?), a distancia entre os ideais e as
realidades quotidianas de sala de aula, a fragmentacao do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relagéo pedagodgica e a transmissdo de conhecimento, a oscilagao
entre relacbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas, com material didatico inadequado, etc. (HUBERMAN, 2000, p. 39).
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de forma direta no seu modo de atuar. Dessa forma, o inicio do exercicio docente é
marcado por intensas descobertas sobre a pratica e seus dilemas, e sobre as

alternativas possiveis para resolvé-los.

O desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com
condigbes que vao além das competéncias operativas e técnicas aspectos
muito enfatizado nos ultimos anos, para configurar-se como uma integragao
de modo de agir e pensar, implicando num saber que inclui a mobilizagao de
intencdes, valores individuais e grupais, da cultura da escola; inclui confrontar
ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir
cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca de melhor formar as
criangas e jovens, e a si mesmos (GATTI; BARRETO, 2009, p 169).

Nesta direcao, caracteriza-se essa fase inicial do desenvolvimento profissional
docente como uma realidade complexa do dia a dia das salas de aula, pois é nesse
periodo que os problemas podem surgir, principalmente, quando ndo ha o preparo
adequado desse profissional no inicio da docéncia.

Névoa (2019a, p . 200, grifo do autor) intitula esse tempo central nos primeiros
anos de exercicio docente, entre o fim da formacgao e o principio da profissao, como
1...] tempo entre-dois [...]”, anos decisivos nas vidas profissionais e pessoais. Névoa
(2019a, p. 200) complementa que:

[...] podemos pensar este tempo como a fase final da formagéo inicial, ndo
para substituir o estagio supervisionado, mas para estabelecer uma ponte
entre a universidade e as escolas. Neste caso, devemos organizar o conjunto
do curriculo de formagéo tendo este ponto como alvo. Dito de outra maneira:

temos de pensar o percurso do licenciando como um processo progressivo
de aquisi¢ao de uma dimenséo profissional.

Comenta ainda que:

podemos pensar este tempo como a fase inicial da profissao, como o primeiro
momento de experiéncia da profissdo, do contacto com o conjunto das
realidades da vida docente. Neste caso, devemos insistir na responsabilidade
das direcbes das escolas e dos professores mais experientes quanto ao
acolhimento e acompanhamento dos seus jovens colegas (NOVOA, 2019a,
p. 200).

Esse tempo central se estabelece como os quatro ou cinco primeiros anos de
inicio da carreira, para que cada professor adquira a sua propria identidade
profissional docente (NOVOA, 2019a), tendo claro que o desenvolvimento profissional
é uma construcdo. A medida que o docente ganha experiéncia, temos também o
conceito de identidade profissional, que é a forma como os professores se
desenvolvem de forma individual e coletiva. Uma construgdo que nao se refere a quem

sou eu?, mas sim a quem quero ser?.
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A identidade profissional € a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construgéo do seu eu profissional, que evolui
ao longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola,
pelas reformas e contextos politicos, que “integra 0 compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade profissional
(GARCIA, 2009, p. 11).

Cabe enfatizar que tanto os professores iniciantes quanto os professores
experientes encontram obstaculos que os afligem, porém entendemos que os
professores em inicio de carreira estdo na desvantagem profissional se comparados
com os professores experientes. A esse respeito, afirmam Vaillant e Marcelo (2012,
p. 123) que “[...] os professores principiantes experimentam os problemas com
maiores doses de incertezas e estresse, devido ao fato de que eles tém menores
referéncias e mecanismos para enfrentar essas situagdes”.

Deste ponto de vista, o inicio de carreira se apresenta como um momento de
colocar em pratica todos os saberes adquiridos durante a formacao inicial, no entanto,
professores iniciantes encontram percalgos nesse processo ao se depararem com a
realidade do dia a dia escolar, sentindo-se muitas vezes despreparados e inseguros.
Por essa razdo, segundo Huberman (2000), a iniciagdo docente é marcada como um
periodo de choque com a realidade, em que o professor encontra situagdes
imprevisiveis relacionadas ao comportamento do aluno, aos processos de ensino e
aprendizagem, ao conteudo a ser desenvolvido e com a organizagao da sala de aula.

Com atencgao especial a esse aspecto, o choque entre a teoria e a pratica traz
frustracbes para os professores, que percebem, ao entrarem em sala de aula, as
lacunas de sua formacéo inicial e que somente ela n&o é suficiente para suprir as
exigéncias da profissdo. Para Huberman (2000, p. 39), os desafios do inicio da carreira
docente envolvem a sobrevivéncia e a descoberta. Garcia (2011, p. 9) corrobora
dizendo: “Os professores principiantes passam fases que se caracterizam pela
sobrevivéncia, descobrimento, aprendizagem e transicdo”. Destacamos que os
desafios enfrentados pelos professores iniciantes se referem a sobrevivéncia e a
descoberta, aprendizado e transigdo. Referem-se aos entusiasmos em o professor se
reconhecer parte do processo e suas relagdes educativas. Huberman (2000)
argumenta que alguns perfis podem expor somente um desses aspectos ou acontecer
em paralelo, permitindo assim a descoberta ser suporte para o “choque de realidade”.

A autora Cavaco (1995), do mesmo modo, reafirma que a insegurancga, a
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necessidade de pertencimento e as contradicdes marcam essa fase. Complementa

ainda que:
[...] o inicio da atividade profissional é, para todos os individuos, um periodo
contraditério. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espago na vida
activa, corresponde a confirmacao da idade adulta, ao reconhecimento do valor
da participacao pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da construgao
da autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem
a identidade vocacional definida nos bancos da escola, ou através das
diferentes actividades socioculturais, ou modelada pelas expectativas
familiares. Assim, é no jogo de procura de conciliagdo, entre aspiragbes e
projectos e as estruturas profissionais, que o jovem professor tem de procurar

0 seu préprio equilibrio dindmico, reajustar, mantendo, o sonho que da sentido
aos seus esforgos (CAVACO, 1995, p. 162-163).

Considerando o percurso de desenvolvimento inicial de professores,
precisamos entender como os dilemas enfrentados influenciam no trabalho docente.
O impacto frente a realidade leva o professor iniciante, muitas vezes, a imitar os
demais em prol da chamada “sobrevivéncia na profissao” (RAUSCH; SILVEIRA, 2020,
p. 228). Desta forma, percebemos que o professor ndo sai pronto dos cursos de
graduagéao e que a formacgéo inicial € apenas uma etapa de um complexo processo.

Nesta direcdo, a formagao continuada de professores se apresenta como
principal elo entre a profissdo e a constru¢ao da identidade profissional ao normatizar
a dinamica do trabalho docente, especialmente pela interagdo da classe educativa.
Segundo Noévoa e Vieira (2017), as interagbes entre esses profissionais sdo de
extrema relevancia contribuindo significativamente na introdugdo dos jovens
professores na profissao e na escola.

Os anos iniciais, como professor, sdo decisivos para moldar e definir a nossa
relagéo com a profiss&o, para fortalecer a nossa identidade profissional e para
afirmar uma posicdo junto dos colegas mais velhos. E na passagem da
universidade para as escolas, e na forma como 0s outros professores nos

acolhem e nos integram, que se joga grande parte do futuro profissional de
cada um. (NOVOA,; VIEIRA, 2017, p. 28).

Ao refletirmos sobre a questdo da insercdo na carreira, percebemos a
importancia da socializag&o profissional. E nesse percurso que o saber ser e o saber
fazer serao incorporados ao docente, permitindo que as vivéncias de pertencimento
vao se constituindo ao longo do tempo. Romanowski e Martins (2013, p. 84) afirmam
que:

A formagao assume maior relevancia para professores iniciantes, pois é

nesse periodo que ocorre uma intensificagdo de aprendizado profissional e
pessoal, a transi¢céo de estudante para professor, a condi¢gao de trabalho leigo
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para profissional, de inexperiente para expert, de identificagio, socializagao
e aculturacgao profissional.

Seguindo o raciocinio das autoras, Romanowski e Martins (2013), percebe-se
a importancia da formagao continuada de professores iniciantes como uma fase de

aprendizado. Fase em que os professores seguem

[...] elaborando, em conjunto com outros profissionais da escola, um projeto
de formagao em servigo que o ajude a transpor suas dificuldades, rompendo
com o individualismo e o isolamento, aspectos presentes na conduta de
muitos professores nessa fase. (FRANCO, 2000, p. 35).

A vista disso, o espaco escolar é onde o professor iniciante ird buscar superar
seus obstaculos implicando de forma positiva no desenvolvimento docente,
agregando e transformando a pratica de sala de aula.

Os professores iniciantes possuem preocupagdo ao ingressar em Seus
contextos de trabalho, o do fazer da docéncia e a qualidade da escolarizagao dos
alunos. Deste modo, os docentes recém-formados, além do apoio dos gestores
escolares e dos proprios colegas professores mais experientes, necessitam de uma
formagao continuada especifica, planejada a partir dos dilemas da insergéo
profissional.

Entende-se que alguns desafios séo distintos, diante do tempo do exercicio na
docéncia, por isso, percebe-se a importancia de pensar a formagéo continuada dos
professores iniciantes de uma forma diferenciada. Cabe enfatizar que a formagao
pode ser entendida como um processo em construcdo de desenvolvimento
profissional, que possibilita aprendizagem e experiéncias para professores em inicio
de carreira. Segundo Garcia (1999, p. 19), “[...] a formagao pode ser entendida como
um processo de desenvolvimento e estruturacdo da pessoa que se realiza com duplo
efeito de uma maturagédo interna e de possibilidade de aprendizagem, de experiéncias
dos sujeitos”.

Para os autores Vaillant e Marcelo (2012, p. 29), o conceito de “formacao” esta
relacionado com a capacidade e a vontade, sendo o sujeito ultimo responsavel pelo
seu processo formativo, pois “[...] € através da formagdo mutua que os sujeitos podem
encontrar contextos de aprendizagem que favore¢am a busca de metas de
aperfeicoamento pessoal e profissional’. Neste processo de desenvolvimento
profissional docente, a concepg¢ao do professor como sujeito operante, se inicia na
formacao inicial, juntamente a construgdo da sua identidade docente. Novoa (1995)

caracteriza esse processo de identitario. Na construcao identitaria, cada pessoa vai
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se reconhecendo durante esse processo, que segundo o autor se sustenta por trés
elementos denominado trés AAA: “A de Adesao, A de Acao e A de Autoconsciéncia”
(NOVOA, 1995, p. 16).
O primeiro elemento, A Adesao, compreende como essencial a adeséo por
parte do docente a projetos e valores focados na potencialidade da crianga. O
segundo elemento € AAc¢ao. Ela compreende os modos de agir, as decisdes a tomar
diante de uma situacao e as experiéncias de sucesso ou fracasso, sabendo que elas
“[...] marcam a nossa postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta
ou com aquela maneira de trabalhar na sala de aula” (NOVOA, 1995, p. 16). Vao
ocorrendo neste percurso a identificagdo com a maneira como cada professor vai
trabalhar. O terceiro elemento deste processo identitario do professor perpassa A
Autoconsciéncia. O professor refletindo sobre sua pratica, intervindo em sua forma de
trabalho na dimensdo das mudancas. Névoa (1995) considera que esse processo
identitario se da em um movimento de conflitos e lutas que “[...] vai realgcando a mescla
dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor’
(NOVOA, 1995, p. 16).
Essa construgao identitaria € um processo complexo e dinamico. Como
assegura Garcia (1999 p. 18),
[...] se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida
logo na formacédo inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio

profissional. Essa identidade n&o surge automaticamente como resultado da
titulagao, ao contrario, € preciso construi-la e modela-la.

Garcia (1999) visualiza na formagéao inicial e continuada um exercicio que
perpassa dimensdes do desenvolvimento profissional docente como possibilidade de

formar e transformar.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Para isso existem as escolas:

nao para ensinar as respostas, mas para
ensinar as perguntas. As respostas nos
permitem andar sobre a terra

firme. Mas somente as perguntas nos permitem
entrar pelo mar desconhecido.

(RUBEM ALVES, 1994, p. 53)

Apresentamos aqui o caminho percorrido e hecessario para atingir os objetivos

desta pesquisa para que possa “andar sobre terra firme” apods desvelar o

desconhecido. Com o propésito de discutir o desenvolvimento de professores

iniciantes foi tracado este percurso metodoldgico, sua abordagem, possibilidades e

desafios, levando em consideragao todo rigor cientifico necessario para a realizagao
de “boas pesquisas” (ANDRE, 2005, p. 29).

[...] para assegurar a qualidade da pesquisa em educacéo é preciso promover

o debate nas universidades, nas escolas, nas agéncias de fomento, nas

revistas, na Internet de modo a criar condi¢des para que possam emergir

concepgOes consensuais do que seja uma "boa” ou uma “ma” pesquisa
(ANDRE, 2005, p. 29)

Neste capitulo veremos a abordagem e tipologia da pesquisa, o contexto
investigado, o percurso e a produgao de dados, detalhando os instrumentos e
procedimentos, bem como 0 método de analise de dados. Buscamos compreender as
implicagdes de um processo formativo colaborativo ao desenvolvimento profissional
de professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental em uma
escola publica do municipio de Balneario Picarras (SC).

Como suporte tedrico da metodologia dialogamos com Bogdan e Biklen (1994),
Gatti (2012, 2016), Minayo (2001) e Ibiapina (2008, 2016) acerca da abordagem e
tipologia da pesquisa. Em referéncia aos procedimentos de producdo de dados
utiizamos os autores Jovshelovith e Bauer (2002) e Imbernén (2009, 2010, 2011,
2016), e sobre a analise dos dados, Morais e Galiazzi (2003).

Com o propésito de garantir nesta pesquisa questdes éticas que estédo
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associadas a conduta da pesquisadora no que se refere aos fatos e aos participantes,
o projeto foi submetido para a apreciacdo ética no Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade da Regiao de Joinville (UNIVILLE) pela Plataforma Brasil. Para esse
fim cumprimos o que diz na Resolugdo n.° 466, 12 de dezembro de 2012, do Conselho
Nacional de Saude (BRASIL, 2013). Portanto essa pesquisa esta amparada
eticamente com o Certificado de Apreciacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) nimero
52009521.5.0000.5366.

3.1 Abordagem e tipologia da pesquisa

Toda pesquisa necessita de metodologia e conhecimento do método a ser
desenvolvido por parte do pesquisador. Este capitulo explana o método que foi
adotado para realizacao desta pesquisa. Método néo € algo abstrato. “Método € ato
vivo, concreto, que se revela nas nossas agdes, na nossa organizagao do trabalho
investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo”. (GATTI, 2012, p. 47).

Dialogando com Bogdan e Biklen (1994), verificamos cinco caracteristicas que
devem compor uma pesquisa qualitativa. Essas caracteristicas podem ser vistas nesta
pesquisa quando:

“Na investigagéo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural [...]”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994. p. 47, grifo do autor). Neste sentido essa pesquisa foi
realizada em um ambiente natural que € a escola, evidenciando as experiéncias e
concepgodes de professores iniciantes.

‘A investigagdo qualitativa é descritival...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994. p. 48,
grifo do autor). A palavra ou imagem sao preponderantes e trechos de sua transcrigéo
serviram na apresentacdo dos resultados; os dados desta pesquisa foram
apresentados de forma descritiva a partir de entrevista narrativa e da comunidade de
aprendizagem, sendo apresentado durante o percurso.

“Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994. p. 48, grifo
do autor).

Nesta caracteristica estd contemplada a forma como o problema é verificado.
Nesta pesquisa foram analisadas as implicacbes de um processo formativo
colaborativo ao desenvolvimento profissional de professores iniciantes.

“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
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indutival...]” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49, grifo do autor). Nesta analise
encontramos fatos que ocorrem em tempo, local e cultura particulares de cada
informante. E o modo como cada um enfrenta certas questdes € singular (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Portanto, nesta pesquisa as contribui¢gdes dos professores iniciantes
irdo se agrupando a medida que os sentidos forem se construindo, fundamentando a
mesma.

“O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa [...]" (BOGDAN;
BIKLEN, 1994. p. 49, grifo do autor). Nesta pesquisa n&o visamos explicar fenbmenos
apresentando dados generalizados e sim compreender como se da a construgao de
determinados sentidos diante de uma situagao, aqui os dilemas que os professores
enfrentam no inicio de sua pratica docente.

A pesquisa realizada com o titulo: Implicagbes de um Processo Formativo-
Colaborativo ao Desenvolvimento Profissional de Professores Iniciantes em uma
Escola Publica Municipal de Pigarras -SC, delineia-se em uma pesquisa colaborativa
com abordagem qualitativa. Neste sentido, para Gatti e André (2008, p. 09),

O uso dos métodos qualitativos trouxe grande e variada contribuicdo ao
avan¢co do conhecimento em educacgdo, permitindo melhor compreender
processos escolares, de aprendizagem, de relacdes, processos institucionais
e culturais, de socializacdo e sociabilidade, o cotidiano escolar em suas

multiplas implicacdes, as formas de mudanca e resiliéncia presentes nas
acOes educativas.

Para tal buscamos discussdes de autores acerca da pesquisa colaborativa,
organizando de maneira didatica as etapas que compdem esse processo. Varios séo
os motivos que conduzem a realizagdo de uma pesquisa colaborativa. O principal
deles é compreendé-la como atividade de pesquisa e de desenvolvimento profissional
capaz de articular processos de investigagao académica e formagao de professores,
simultaneamente (IBIAPINA, 2008).

Considerando os dados aqui coletados se tratar de narrativas e o tipo de
pesquisa permitir ao pesquisador um relacionamento direto com o grupo investigado,
se torna mais efetivo quanto ao universo de resposta e sua riqueza. Bandeira (2016)
acrescenta que:

O movimento colaborativo constitui processo que envolve pensar-agir, agir-
refletir dos agentes participantes em forma de espiral, cujo fato crucial sdo as
necessidades existenciais e que, por meio das mediagdes da reflexao critica,
conflitos sao gerados e em decorréncia, necessidades externas e internas se

confrontam e, nesse embate de forgas convergentes e divergentes,
possibilidades s&o geradas para o desenvolvimento pessoal e profissional
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tanto de professores quanto de pesquisadores (BANDEIRA, 2016, p. 26)

Rompendo o sentido de pesquisa centrada no pesquisador, eleva-se a
aproximacao entre universidade e escola, entre teoria e pratica. Realizar uma
pesquisa colaborativa na area educacional propde estabelecer uma rede de
concordancia e entendimento favorecendo a produgao de conhecimento quanto a
formacao e desenvolvimento profissional (IBIAPINA, 2016).

Quando o pesquisador aproxima suas preocupagdes das preocupagodes dos
professores, compreendendo-as por meio da reflexividade critica, e
proporciona condi¢cdes para que os professores revejam conceitos e praticas;
e de outro lado, contempla o campo da pratica, quando o pesquisador solicita
a colaboragdo dos docentes para investigar certo objeto de pesquisa,
investigando e fazendo avancar a formagao docente, esse € um dos desafios
colaborativos, responder as necessidades de docentes e os interesses de
produgdo de conhecimentos. A pesquisa colaborativa, portanto, reconcilia
duas dimensdes da pesquisa em educagao, a produgdo de saberes e a
formacao continuada de professores. Essa dupla dimensdo privilegia

pesquisa e formagdo, fazendo avangar os conhecimentos produzidos na
academia e na escola (IBIAPINA, 2008, p. 114-115).

Nesta direcdo, quando objetivamos nessa pesquisa compreender as
implicagbes de um processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional
gue envolve professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
em uma escola publica, consideramos todo esse contexto como aporte para relacionar
os conhecimentos da formacé&o inicial e continuada nas suas préaticas docentes.
Desgagné (1997, p. 10) infere que “[...] a pesquisa colaborativa se articula a projetos
cujo interesse de investigagao se baseia na compreensao que os docentes constroem,
em interacdo com o pesquisador, acerca de um aspecto da sua pratica profissional,
em contexto real.”

Neste sentido, pensar na construcdo do conhecimento relacionado a pratica
considera o contexto real e as situacoes reais de ensino e aprendizagem, bem como
considera as preocupacdes do pesquisador sobre o conhecimento de um dominio da
pesquisa e os interesses dos docentes em melhorar a sua pratica em um dado aspecto
do seu exercicio profissional. Desgagné (1997, p.15) nos indica o ponto de encontro
dos dois interesses comuns:

[...] no projeto colaborativo consiste na confianga em que a producéo de
conhecimentos melhore a pratica e esta, por sua vez, esclare¢ca a producéo
de conhecimentos. Nessa abordagem, tanto é preciso um pesquisador
sensivel & préatica, que considere o ponto de vista dos docentes e os limites
de sua atuacao profissional, como também é preciso que os docentes sejam

sensiveis a pesquisa e levem em conta o ponto de vista do saber e os limites
da investigacao.
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Deste modo, a colaboracdo que ocorre em circunstancia de pesquisa
académica € produzida por intermédio de interacdes sobre as praticas educativas que
os docentes desenvolvem, escolhendo em comum acordo os procedimentos de
confronto e reelaboracédo destas praticas durante a investigagdo. Para Ibiapina (2016,
p. 45), “os docentes carregam o potencial de andlise das praticas educativas e o
pesquisador possui o potencial de escolha dos procedimentos da pesquisa, bem como
da organizagao formal da investigacao”. Nesta interagdo se evidencia a qualidade da
colaboracdo, o potencial colaborativo favorece maiores condigdes de reflexividade
critica.

Paulatinamente entendemos os fenbmenos educacionais posicionados em um
contexto histérico, em constante mudanga. Trabalhar com a pesquisa qualitativa numa
abordagem sécio-historica consiste, pois, numa preocupagao de compreender 0s
eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis relagoes,
integrando o individual com o social (FREITAS, 2002). Neste caso para o pesquisador
que deve ater o seu olhar para a perspectiva do sujeito, Freitas (2002, p. 22) adverte:

Assim, sua preocupagao é encontrar métodos de estudar o homem como
unidade de corpo e mente, ser bioldgico e ser social, membro da espécie
humana e participante do processo historico. Percebe os sujeitos como
historicos, datados, concretos, marcados por uma cultura como criadores de
ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social,
sdo ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela.

Considerando que o pesquisador durante o processo de pesquisa, “[...] €
alguém que esta em processo de aprendizagem, de transformagdes. Ele se
ressignifica no campo” (FREITAS, 2002, p. 26). Neste sentido, o pesquisador ndo é
um simples observador, mas tem participacdo importante na pesquisa, com
oportunidade de ressignificagcdo durante esse processo, com clareza sobre a

perspectiva dos pesquisados e 0 cenario onde se passa a pesquisa.

3.2 Campo empirico e participantes da pesquisa

O contexto empirico da pesquisa foi uma escola de rede publica municipal de
Balneario Picarras- SC, localizada no litoral norte catarinense com aproximadamente
23.147 habitantes (IBGE, 2019). O municipio tem cinco escolas publicas municipais,
duas estaduais e duas particulares.

A proposta de Formagao Continuada acontece no ambito municipal oferecida
pela Secretaria de Educacao é por meio de palestras, grupos de estudos, simpésios,

jornadas pedagdgicas, seminarios municipais e outros. A instituicdo realiza com os
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professores estudos dirigidos de textos visando a constru¢ao da identidade da escola,
ao desenvolvimento tedrico e a implementagao pratica com a técnica de uso do
sistema apostilado. Os professores sdo reunidos por disciplina e € direcionado um
especialista para cada grupo trabalhar por algumas horas. As formag¢des continuadas
também aconteceram no periodo da pandemia de Covid-19, virtualmente, por meio
do Youtube e outras plataformas virtuais.

A escola escolhida para construcido de dados tem aproximadamente 1.200
alunos, atendendo desde Jardim | da educacgao infantil até o 9° ano do ensino
fundamental. Conta com 59 profissionais do magistério, do qual, 43 séo efetivos e 16
contratados em carater temporario. Para essa pesquisa o0s participantes
colaboradores foram quatro professores regentes em inicio de carreira, que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

A escolha de professores iniciantes do ensino fundamental deu-se em fungao
de no inicio da atividade profissional o professor viver uma fase de muita ansiedade,
além da sensagao de falta de preparo, justificada pela complexidade da formagao
inicial. Sendo assim, os professores iniciantes precisam de um acompanhamento
diferenciado, o que muitas vezes nao acontece, pois € comum serem colocados para
atuar em situacdes dificeis sem nenhuma orientacdo (GARCIA, 2009). Com isso, a
inseguranca e a ansiedade sao reforgadas pela sensagao de abandono em que muitos
professores iniciantes sao expostos, sem acompanhamento e apoio nas situagdes
imprevisiveis do dia a dia escolar. Em algumas pesquisas ja realizadas sobre o tema
em questao, evidencia-se importantes elementos para a discussao sobre a pratica
pedagodgica dos professores iniciantes, demonstrando a necessidade de maior
aprofundamento e pesquisas sobre a tematica.

Com a aprovacao do projeto no segundo semestre de 2021, pelo Comité de
Etica em Pesquisa- CEP, iniciamos a pesquisa na escola. A partir da entrevista
narrativa realizada com as professoras iniciantes, foi possivel tragar o perfil do grupo.
No quadro a seguir (Quadro 2) expomos o perfil dos professores participantes da

pesquisa em questao.

Quadro 2 - Perfil dos professores iniciantes do ensino fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Balneario Picarras participantes da pesquisa
PARTICIPANTE MAGISTERIO GRADUACAO ESPECIALIZACAO IDADE
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KARINA NAO Pedagogia Psicopedagogia. 28 anos
em EAD.

LUCAS SIM Pedagogia Séries iniciais. 25 anos
em EAD.

TATIANA NAO Pedagogia Cursando Séries iniciais. | 37 anos
em EAD.

TERESA NAO Pedagogia N&o possui 38 anos
em EAD.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de entrevista narrativa (2021).

Constatamos a partir das informagdes contidas no quadro que em relagcao ao
perfil pessoal dos participantes investigados, trés sdo do género feminino e um do
género masculino, sendo quatro professores iniciantes com idade entre 25 e 38 anos.
Se tratando do nivel de titulacdo, apenas um participante cursou o magistério os
quatros possuem licenciatura em pedagogia, realizada em cursos a disténcia e
apenas um ainda nao fez especializagao lato sensu.

A partir da andlise do quadro corroboramos com as autoras Gatti e Barreto
(2009), quando falam sobre a expanséao acelerada do ensino superior na modalidade
EAD. Segundo elas a “reordenagdo do campo da educacgéao a disténcia por parte do
poder publico cria evidentemente condi¢cdes para o crescimento acelerado do ensino
superior nesta modalidade” [...] (GATTI; BARRETO, 2009, p. 103), nas ultimas
décadas.

Na sequéncia, no quadro 3, apresentamos dados sobre o exercicio profissional

docente dos participantes da pesquisa.

Quadro 3 - Exercicio profissional dos professores iniciantes do ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Balneario Picarras participantes da pesquisa
PARTICIPANTE | TEMPO DE | INICIACAO DE | TURMA HORA AULA

EXPERIENCIA | SERVICO NA | QUE DE
NA EDUCACAO LECIONA | TRABALHO
DOCENCIA

KARINE 3 ANOS Iniciou durante a|2°ANO 20 h

graduacao como

monitora de sala.
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LUCAS 4 ANOS Iniciou apés cursar | 1° ANO 40 h
0 magistério como
auxiliar de sala

TATIANA 2 ANOS Iniciou durante a | 2°ANO 40 h

graduagao como

professora de
educacao infantil
TEREZA 2 ANOS Iniciou apos | 1° ANO 40 h

concluir a

graduagdo como
professora de

educacao infantil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de entrevista narrativa (2021).

Em relagdo a iniciagdo profissional, percebemos que alguns professores ja
tiveram suas primeiras experiéncias na profissdao antes da formacéo inicial, alguns
como professor regente, outros no auxilio de sala de aula. Nossas experiéncias néao
advém apenas quando um futuro professor inicia sua trajetéria formativa. Como reitera
Tardif (2002, p. 71), “[...] a socializagdo € um processo de formagao do individuo que
se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e continuidades.” Os
saberes da experiéncia em sua diversidade que advém da formagao podem se dar
pela observacdo de outros professores, pela sua histéria de vida ou originario de
outros tipos de educagcdo como menciona Tardif (2002), e se impregna na pratica
docente.

A respeito da identificacdo, os quatro participantes externaram o desejo de
serem identificados pelo nome. A decisao de utilizar os nomes reais dos participantes
foi acordado e consentido por cada um dos participantes, cujas informag¢des foram
relatadas no TCLE (COUTINHO, 2019). A identificagdo pelo nome real dos
participantes tende a enriquecer a reflexdo dos profissionais que fazem parte da
comunidade de aprendizado que se dispuseram a ir além no seu processo de
desenvolvimento profissional docente. Coutinho (2019, p. 64) argumenta que:

A reflexividade ¢é, desse modo, uma condigdo irrevogavel para o
desenvolvimento de pesquisas que implicam a interacdo humana, em que a

acdo nao ocorre como resposta imediata ou externa ao sujeito, mas é
decorrente de um processo reflexivo, mediante o qual o pesquisador
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interroga, no percurso de construgdo da pesquisa, as interpretagdes
decorrentes da sua relagdo com os participantes e com o campo.
Compete informar que a pesquisa foi realizada na escola onde a pesquisadora
atua. E efetiva no cargo de orientadora educacional ha quatro anos, e sua funcéo esta
voltada principalmente ao desenvolvimento pessoal de cada aluno, dando suporte a

formacéo, a reflexdo sobre valores morais e éticos e a resolucio de conflitos.

3.3 Procedimentos e instrumentos de produ¢ao dos dados

Como producédo de dados, para se atingir o objetivo proposto, buscamos
evidenciar os desafios dos professores iniciantes. Deste modo, apresentamos neste

capitulo a entrevista e a comunidade de aprendizagem.

3.3.1 Entrevista

Ap0s definicdo dos participantes da pesquisa, iniciamos o caminho investigativo
para compreender as implicagdbes de um processo formativo colaborativo ao
desenvolvimento profissional docente de professores iniciantes de uma escola publica
de Balneario Picarras. Com a finalidade de produzir dados para se alcancgar esse
objetivo, realizamos com os participantes uma entrevista narrativa.

O inicio deste percurso investigativo foi para compreender os dilemas que
professores iniciantes encontram no inicio do exercicio da profissdo. Buscamos
investigar os desafios que os professores encontram em sua pratica no inicio da
docéncia. Para chegarmos a esse objetivo dispomos da entrevista narrativa.

Sobre a entrevista narrativa podemos dizer que foi um momento de
compartilhamento da histéria do entrevistado para o entrevistador. Como ja menciona
Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 91), o entrevistado lembra de fatos, experiéncias,
motivos para tais acontecimentos construindo conexdes entre a vida individual e
social.

[...] as narrativas séo infinitas em sua variedade, e as encontramos em todo
lugar. Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade
de contar; contar histérias e uma forma elementar de comunicacdo humana

e, independentemente do desempenho da linguagem estratificada, e uma
capacidade universal.

E importante mencionar que a entrevista narrativa é um instrumento de
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produgao de dados condizente a pesquisa qualitativa. Norteou caminhos e contribuiu
para a pesquisadora atingir o primeiro objetivo especifico da pesquisa, que neste caso
é identificar os desafios que professores iniciantes encontram no inicio do exercicio
da profissdo. Uma narrativa estad formalmente estruturada “[...] segue um esquema
autogerador” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 96).

A entrevista narrativa se processa através de quatro fases: ela comega com a
iniciacdo, move-se através da narracéo e da fase de questionamento e termina com a
fase da fala conclusiva (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 94). Esclarecemos que
a fungao desta fase é somente servir de guia para o entrevistador, a fim de enriquecer
a narrativa do entrevistado.

O quadro a seguir é adaptado dos autores Jovchelovitch e Bauer (2002) e
contempla as técnicas que auxiliaram a pesquisadora a despertar nos seus

pesquisados a narragao de sua historia.

Quadro 4 - Fases principais da entrevista narrativa

Fases Regras

Preparagao Exploragao do campo

Formulagao de questdes

1. iniciagao - Formulagao do topico inicial para narragao

Emprego de auxilios visuais

2. Narragao central - Nao interromper
Somente encorajamento ndo verbal para continuar a
narragao

Esperar para os sinais de finalizagao

3. Fase de perguntas - Somente "Que aconteceu entao?"
N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
Nao discutir sobre contradicdes
Nao fazer perguntas do tipo "por qué?"

Ir de perguntas exmanentes para imanentes
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4. Fala conclusiva - Parar de gravar
Sao permitidas perguntas do tipo "por qué?"

Fazer anotacbes imediatamente

Fonte: Adaptado dos autores Jovchelovitch e Bauer (2002).

Dada a importancia deste momento, organizamos uma boa acolhida.
Escolhemos o auditério da escola por se tratar de uma sala com acustica ideal para
oferecer mais tranquilidade em relagdo a possiveis interferéncias. As boas-vindas
foram dadas por meio de uma conversa descontraida. Tudo pensado com afeicéo para
iniciar nossa primeira fonte de dados, ouvi-los na entrevista narrativa. Apresentamos
alguns aspectos da pesquisa como: O objetivo, como se daria a entrevista,
esclarecimentos sobre as autorizagcées do TCLE e outros combinados.

Como ja relatado anteriormente, a pesquisadora ja tinha contato prévio com os
professores iniciantes participantes da pesquisa, e se familiarizavam com o seu desejo
em contribuir para uma educagao de qualidade no municipio de Balneario Pigarras
SC, em particular com o desenvolvimento profissional docente.

Como relatado inicialmente, a Preparacdo da entrevista foi cuidadosamente
pensada. Por se tratar do local de trabalho da pesquisadora, ja estava familiarizada
com o0 campo e com oOs participantes da investigacdo e também, pensando
anteriormente em seus interesses de estudo com e questbes informais de
acontecimentos especificos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). As narrativas
discorrem a partir de situagdes reais que perpassam as expectativas pessoais € o
ambiente que as cercam.

A partir do interesse desta pesquisa, no momento de inicio foi solicitada a
permissao para gravar a entrevista, argumentado que “gravar é importante para se
poder fazer uma analise adequada posteriormente” (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002, p. 96). Aqui foi explicado todo o decorrer da entrevista narrativa, informando
que nao haveria interrupgcdes ou questionamentos.

Diante do exposto, durante a Narragdo central, procuramos ouvir as narrativas
sem interromper, somente com a escuta atenta para tal ocasido. “Durante a narragao,
o entrevistador se abstém de qualquer comentario, a ndo ser sinais nao verbais de
escuta atenta e encorajamento explicito para continuar a narragao posteriormente”.
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97). Em um momento individual com os

professores se revelou experiéncias singulares em relagcao a formacdes iniciais e a
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pratica docente.

Quando a narragao sessa, o entrevistador inicia a fase de questionamento. Este
€ 0 momento em que a escuta atenta do entrevistador produz a constru¢cao de dados
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97). Preservando as regras estabelecidas, na
Fase de questionamento, o professor foi instigado e encorajado a complementar
novas reflexdes aos dados construidos.

Todas as fases de uma entrevista narrativa sdo oportunidades para extrair algo
a mais. Assim, na Fase conclusiva, com o gravador ja desligado, as discussdes
continuavam, os professores estavam tdo a vontade com o dialogo, que era visivel a
sintonia do momento. Nesta fase comegamos os registros do diario de campo. Como
menciona Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 98) “[...] a fim de ndo perder esta importante
informacéao, € aconselhavel ter um diario de campo ou um formulario especial para
sintetizar os conteudos dos comentarios informais”.

Durante as entrevistas, ocorreu tudo bem, apesar de trés professores terem
dito estarem um pouco nervosos. De inicio estabelecia-se um ambiente formal, que
no decorrer da narragédo ia se descontraindo, com situagbes engragadas quando
relatado durante a entrevista sobre suas trajetorias profissionais. Apesar da liberdade
da entrevista narrativa, manteve-se o foco em relagdo ao assunto. As entrevistas
tiveram aproximadamente uma hora de duragdo cada. Apos um periodo, as
entrevistas passaram pela transcrigao e por varias vezes lidas e relidas.

Assim apresentamos o capitulo 4 que consta a andlise de dados do primeiro
percurso desta pesquisa produzido a partir da entrevista narrativa na qual buscamos
identificar os principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes dos anos

iniciais de uma escola publica municipal de Picarras no cotidiano de sua profissao.

3.3.1 Comunidade de Aprendizagem

Organizamos uma formacao colaborativa, por meio da constituigdo de uma
comunidade de aprendizagem. Buscamos, com a comunidade de aprendizagem, “[...]
ressituar os professores, para serem os protagonistas ativos de sua formacédo em seu
contexto de trabalho, no qual as decisdes entre o prescrito e o real devem combinar e
seu autoconceito deve aumentar’ (IMBERNON, 2010, p.41).

Aintencido da comunidade de aprendizagem deu-se por ela se apresentar como
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uma possibilidade dinamica entre os envolvidos, concentrando-se em torno de um
territério, com processos participativos e na construgcado de experiéncias. “O processo
de formacao deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para
desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores” IMBERNON, 2011, p. 41).

Partindo dos dados gerados pela analise do primeiro objetivo especifico,
observamos as circunstancias que envolveriam o segundo objetivo especifico. Assim
sendo, realizamos a formagao colaborativa, agdo essa que vai ao encontro com o
objetivo de promover uma comunidade de aprendizagem visando contribuir com os
desafios enfrentado pelos professores, envolvendo professores iniciantes na pratica
docente com até cinco anos de atuagao nos anos iniciais do ensino fundamental, para
discutir os desafios apontados por eles, bem como, analisar as implicagdes desse
processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes que integram a comunidade de aprendizagem, aqui atendendo o terceiro
objetivo especifico.

Imberndén (2010) apresenta a comunidade de aprendizagem como proposta
centrada na escola, orientada para a construcdo de espacos educativos inovadores,
portanto, precisa-se que alguns principios sejam considerados como,
compartilhamento de metas, organizagao do ambiente de aprendizagem, centralidade
no processo de aprendizagem, avaliagao continua, lideranga compartilhada e dialogo
reflexivo. Com o compartilhamento de metas todos da comunidade escolar trabalham
pelo mesmo objetivo, aqui a aprendizagem, ndo recaindo exclusivamente na mao do
professor. Uma organizacdo do ambiente de aprendizagem busca romper com 0s
limites de sala de aula, com o sistema tradicional de salas isoladas. Centrar na
aprendizagem significa desenvolver as capacidades maximas dos alunos que
perpassam as tarefas da escola.

Durante os trabalhos na comunidade de aprendizagem, aqui na pesquisa
representada pelos professores iniciantes e a pesquisadora, orientadora educacional
de uma escola publica municipal de Picarras, tornamos a avaliacdo constante nos
momentos de contraste e triangulagéo entre os participantes, da mesma forma os
papeis em relacao a lideranga foram fixados e compartilhados. Todos esses principios
foram potencializados pelo dialogo reflexivo que favoreceu o ensino reciproco e
cooperativo (IMBERNON, 2010). Consequentemente a partir deste processo reflexivo
que se faz pela comunidade de aprendizagem no espacgo escolar ocorre a valorizagao

do professor, pois considera-se seu contexto, valores, atitudes e crencas.
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Tendo como foco os dilemas dos professores participantes pretendemos com a
comunidade de aprendizagem integrar professores em momento de troca e reflexao
que permitam analisar as problematicas que envolvem a pratica docente,
sensibilizando e reconceituando uma nova forma de conceber a educacéo na busca
de possiveis solugdes. Foram trazidos conceitos e ideias de autores relacionados aos
dilemas vivenciados pelos professores participantes, expostos nas narrativas dessa
pesquisa. Isso favoreceu a oportunidade do didlogo igualitario em que todos tiveram
a oportunidade de dialogar, argumentar, analisar as diferentes perspectivas e refletir
sobre sua propria pratica que esta associada ao seu contexto particular quer seja
académico, quer seja pratico. Visualizamos a comunidade de aprendizagem como
processo de transformacdo dos dilemas enfrentados pelos participantes. Os
professores iniciantes que se propuseram participar da comunidade de aprendizagem
vivenciam uma aprendizagem que parte da interagdo de suas proprias demandas e
necessidades (IMBERNON, 2016). Sobre esse projeto educacional Imbernén (2016,
p. 2017) infere que “propde-se uma escola
onde se interage com o contexto; privilegia-se o dialogo, a participagao, a cooperagéao
e a solidariedade entre os que constituem a comunidade de aprendizagem com o
objetivo de melhorar a educacéao das criangas”.

Nos processos formativos centrados na escola dispomos de uma estrutura
propria de contexto e papeis definidos. Neste sentido, é possivel ver uma aproximacao
muito particular com esta pesquisa que tem o propdsito de apoiar os professores
iniciantes contribuindo com o seu desenvolvimento profissional. Garcia (1999, p. 128)
destaca que, os percursos formativos centrados na escola tém como objetivo formar
professores principiantes através de atividades que sejam integradas na problematica
de desenvolvimento profissional da escola onde decorre o seu periodo de iniciacao. E
também por utilizar a préatica da pesquisa colaborativa entre professores iniciantes no
desenvolvimento de suas praticas pedagodgicas, que teve como caracteristica a
cooperacao sobre o agir, propiciando o ouvir e compreender o outro. Desta forma,
entendemos que ao discultir e refletir no grupo problemas comuns, seguimos uma linha
onde “[...] a colaboragéo proporciona transformacgéo da pratica pedagdgica porque
contribui para a reelaboragédo de sentidos e significados cristalizados e para o
guestionamento de praticas tradicionais” (IBIAPINA; ALBUQUERQUE, 2016, p. 75-
76).
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Em vista disso, observamos o processo formativo dos professores iniciantes
gue se propuseram a participar desta pesquisa, durante as discussdes no grupo, as
experiéncias praticas compartilhadas, os conteudos abordados, favorecido pelo
contexto escolar e as multiplas perspectivas da comunidade de aprendizagem.

Com o objetivo de planejar com os professores participantes da pesquisa os
encontros da comunidade de aprendizagem, elaboramos e imprimimos um convite
para cada participante com informacdes prévias dos encontros. Salientamos que em
alguns encontros outros professores demonstraram vontade em participar os quais

foram acolhidos em comum acordo. Na figura 1 apresentamos o convite enviado.

Figura 1- Convite para participar da Comunidade de Aprendizagem

CONVITE PARA OS ENCONTROS DA COMUNIDADE
DE APRENDIZAGEM
Mestranda Juliana

Fonte: elaborado pela autora (2021)

Junto com a gestao escolar obtivemos autorizacdo para realizar os encontros
todas as segundas-feiras em hora atividade dos professores, sedo necessario
remanejar somente as aulas de um professor do grupo. Estes encontros foram
realizados em sete semanas, com inicio em 25 de outubro e término em 17 de
dezembro, de forma presencial nas dependéncias da escola. Contamos também com
um grupo de WhatsApp, para facilitar a comunicacdo no decorrer dos encontros.
Agora expomos 0 cronograma que serviu de guia para os encontros da comunidade

de aprendizagem.

Quadro 5 - Cronograma da Comunidade de Aprendizagem

ENCON | DIA HORA CONTEUDO

TROS

e 25/10/2021 | 7:45 - 9:30 | -Dinamica de integracao — minha profissdo (anexo A);
-Apresentacéo dos resultados da entrevista narrativa;




-Propor a constituicdo da comunidade de
aprendizagem;
- Planejamento coletivo da Comunidade de
Aprendizagem

20 08/11/2021 | 7:45-9:30 | - Discusséo e reflexdo sobre o trabalho colaborativo
a partir do autor Imbernén (ANEXO B).
- Video reflexivo, Joaninha e a unido faz a forca
(ANEXO C).

3° 22/11/2021 | 7:45-9:30 | -Discusséo e reflexdo sobre os Saberes docentes, a
partir do autor Tardif (2002)(ANEXO D).
- Compartilhamento de experiéncias vivenciadas em
sala de aula pelos professores;

40 29/11/2021 | 7:45-9:30 | Discussao e reflexdo sobre o Compromisso ético do
professor.
- Didlogo a partir de trechos de texto do autor Paulo
Freire (ANEXO E).

50 06/12/2021 | 7:45-9:30 | Discussédo e reflexdo sobre o Relacionamento
interpessoal, professor#aluno#familia#gestao;
- Relato dos professores.
- Elencar atitudes essenciais para se manter bons
relacionamentos no espaco escolar.

6° 03/12/2021 | 7:45-9:30 | Discusséo e reflexdo sobre o Professor reflexivo a
partir da autora Alarcao (2001) (ANEXO F) .
-Compartilhamento  de  praticas, através do
planejamento, fotos, relatos, atividade, painéis...

7° 17/12/2021 | 7:45—-9:30 | - Fechamento — Reflexdes sobre os encontros na
comunidade de aprendizagem.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2022).

55

Vale destacar que toda a organizagao inicial, foi apresentada e discutida no

grupo conforme um processo colaborativo que envolveram decisdes conjuntas e

flexibilizagcdo. Refletindo sobre a comunidade de aprendizagem destacamos alguns

principios apresentados por Imbernén (2010, p. 90):

Na formagdo dos professores, podemos dizer que uma formagdo que
considera a comunidade parte de certos pressupostos: Todos os agentes da
comunidade que se relacionam com a escola possuem conhecimento,
ninguém o tem na sua totalidade. E necesséario compartilhar o conhecimento
de cada um. Essa troca de conhecimento entre os agentes da comunidade
traz um enriquecimento profissional. A formagdo com a comunidade permite
uma forma melhor de organizagao, o que repercute na melhoria da escola.
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Para Novoa (2019, p. 7, grifo do autor), “[...] as escolas atribui-se uma ligagao
a pratica, as coisas concretas da profissdo, a tudo aquilo que, verdadeiramente, nos
faria professores”. Ao trazer a formagao continuada para dentro da profissdo, o autor
valoriza o professor e rompe com discursos negativistas em relagdo a escola e aos
professores. No espaco escolar a “[...] ligagao entre a formacéao e a profissao é central
para construir programas coerentes de formacgdo, mas é também central para o
prestigio e para a renovagao da profissdo docente” (NOVOA, 2019, p. 7-8).

Para dar inicio a comunidade de aprendizagem realizamos uma entrevista
narrativa individual, para conhecer os principais desafios enfrentados pelos
professores iniciantes no cotidiano de sua profissdao e, por meio da comunidade,
ameniza-los. Nesta etapa, os dados foram produzidos com a observacéao participante
na comunidade de aprendizagem e por meio de diarios de aprendizagem.

A metodologia proposta para as discussdes foi norteada pelos resultados da
analise da entrevista narrativa, apresentada aos professores no primeiro encontro.
Durante o encontro planejamos coletivamente, os conteudos que foram abordados no
decorrer do processo formativo. Os professores foram acolhidos com cha quente de
frutas vermelhas. Esse detalhe foi muito importante, pois apesar de os professores se
conhecerem, a comunidade de aprendizagem era uma novidade nos processos de
desenvolvimento docente na escola, contribuindo assim para amenizar o nervosismo
ocasionado pela inseguranga dos participantes.

A experiéncia da comunidade proporcionou uma formacdo que implica a
observacao entre os colegas, trocas, construgao colaborativa. Vale destacar que toda
a organizacao inicial, foi apresentada e discutida no grupo conforme um processo

colaborativo que envolveram decisdes conjuntas e flexibilizagao.

3.3.3 Diério de aprendizagem

Ao longo dos encontros formativos foram disponibilizados diarios de
aprendizagem, onde os professores puderam registrar suas expressoes por meio da
elaboragédo do pensamento e seus dilemas. Por meio de um exercicio de (re)
construgcdo os participantes descreviam aspectos relevantes que surgiam nos
encontros do grupo. Zabalza (1994) afirma que quando o professor escrever sobre
suas experiéncias praticas seus saberes se (re)constroem.

No primeiro encontro da comunidade de aprendizagem os professores
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receberam cada um seu diario de aprendizagem. Ficando livre o registro para durante
0s encontros da comunidade de aprendizagem ou posteriormente em outro momento.
Estes escritos ndo seguia um roteiro fixo. Vinham em formas de duvidas,
guestionamentos, anseios e entendimentos.

Os diarios sdo documentos que guardam anotagdes e impressdes com riqueza,
sobre o que esta acontecendo durante um fato narrado e permite aos leitores reflexao
do contexto para qual foi escrito (ZABALZA, 2004). Ao final dos encontros esse
material foi recolhido pela pesquisadora e seus conteudos incorporados na construcao
de dados desta pesquisa.

Também esses diarios permitiram que a pesquisadora compreendesse a
dindmica de cada encontro, revelando as tematicas abordadas, reflexdes e pontos
centrais das discussdes. Assim, um procedimento de construgdo de dados muito
importante € a retomada dos diarios escritos pelos professores, como forma de
descrever entendimentos explicitados. Conforme os estudos de Zabalza (2004, p.26),
os diarios “[...] sdo muito uteis para provocar a reflexdo e o melhor conhecimento de
nos mesmos e de nossas acgdes”. Sendo assim, foi solicitado aos participantes que
registrassem suas impressdes, suas duvidas, suas opinides. Posteriormente feita a

transcricdo minuciosa dos dados.

3.4 Procedimentos de Analise de Dados

Os dados produzidos nesta pesquisa por meio da entrevista narrativa e a
observagao participante na comunidade de aprendizagem foram interpretados pela
analise textual discursiva. “A analise textual discursiva € uma abordagem de analise
de dados que transita entre duas formas consagradas de analise na pesquisa
qualitativa que sao a analise de conteudo e a analise de discurso” (MORAES;
GALIAZZI, 2003, p. 118).

A analise textual discursiva constitui processo recursivo continuado para uma
maior qualificagdo do que foi produzido. O processo da anadlise textual
discursiva € um constante ir e vir, agrupar e desagrupar, construir e

desconstruir. E um processo em que o pesquisador movimenta-se com as
verdades que tenta expressar (MORAES; GALIAZZI, 2003, p 122).

Por se tratar de uma pesquisa colaborativa que envolve experiéncias dos
participantes, criou-se com a analise textual discursiva, momentos de reconstrucéo de

significados. Moraes e Galiazzi (2003, p. 118) demonstram que o envolvimento na
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analise textual discursiva propicia duas reconstrugdes concomitantes:

1. do entendimento de ciéncia e de seus caminhos de produgéo; 2. do objeto
da pesquisa e de sua compreensdo. Argumenta-se no texto, sempre a partir
das vivéncias de quem passou pelo processo, que a analise textual discursiva
cria espacos de reconstrugéo, envolvendo-se nisto diversificados elementos,
especialmente a compreensao dos modos de produgdo da ciéncia e
reconstrugdes de significados dos fendmenos investigados.

As realidades investigadas na analise textual discursiva ndo sdo dadas prontas
para serem descritas e interpretadas. S&o espacos incertos e instaveis, que
constituem ao mesmo tempo possibilidade de o pesquisador movimentar-se com
liberdade ja que “[...] os mestrandos no uso desta metodologia, mesmo se percebendo
inseridos na academia com suas regras e exigéncias consideram-se livres para
fazerem suas proéprias escolhas, processo que carrega certo grau de insegurancga”
(MORAES; GALIAZZI, 2003, p. 121).

Estes movimentos de pesquisa necessitam uma intensa impregnagéo dos fatos
investigados. A impregnagdo se concretiza a partir de leituras e releituras,
transcricbes, unitarizagcdo e categorizacdo e especialmente a partir da escrita.
(MORAES; GALIAZZI, 2003, p. 121). Este discurso indica também que uma escrita
espontanea e de qualidade é produto de envolvimento que criam condi¢cdes de
emergéncia auto-organizada das novas compreensoes.

Partindo da teoria que sustenta a pesquisa e conforme enfoque da Analise
Textual Discursiva refletimos sobre os dados construidos, procurando atingir os
objetivos propostos. Moraes e Galiazzi (2006, p 119) explicam que “[...] a visdo de
ciéncia dos pesquisadores em formacdo vai se transformando e o sinal desta
transformacao séo as expressdes de convivéncia com a inseguranca, caracteristica
de uma nova forma de compreender a ciéncia”. Moraes e Galiazzi (2006) definem
€Sse processo Como um campo novo para 0 pesquisador iniciante carregado de
sentimento de inseguranca, mas que se constitui ao mesmo tempo oportunidade de
aprendizado.

Para chegar as unidades de sentido que impulsionaram a escrita desta Analise
Textual Discursiva, foi preciso um envolvimento com as narrativas, movimentando-se
com liberdade e uma intensa impregnacdo dos fenbmenos investigados. Moraes e
Galiazzi (2006, p. 123) dentro do processo da analise textual discursiva, é “[...]
inicialmente um movimento desconstrutivo, de identificacdo e expressao de unidades

elementares obtidas a partir do material do corpus da pesquisa”. A principio o
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entrelacamento das percepcdes, emocdes, sensacfes e pensamentos impessoais
Nnos apresenta como um aparente caos sobre as narrativas. Nesta primeira etapa foi
necessario realizar a desconstrucdo de todos os dados gerados entdo fomos
identificando nas respostas dos participantes através da entrevista e destacando os
termos e falas em comum que mais emergiam.
A desconstrucdo e unitarizacdo do corpus consiste num processo de
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes,
um processo de diviséo que toda analise implica. Com essa fragmentacao ou
desconstrucdo dos textos, pretende-se conseguir perceber os sentidos dos
textos em diferentes limites de seus pormenores, ainda que compreendendo
gue um limite final e absoluto nunca é atingido. E o proprio pesquisador que

decide em que medida fragmentard seus textos, podendo dai resultar
unidades de andlise de maior ou menor amplitude (MORAES, 2003, p.195).

Esse processo de estruturacao das unidades se deu de forma gradativa sempre
tendo em vista a proposta da presente pesquisa. A interpretagcdo do material da
andlise nos permitiu fragmentar as unidades de sentido, isolando as ideias
elementares e dialogando com interlocutores em diversos pontos de vista. Neste
movimento de interpretacdo do significado atribuido pelo autor exercita-se a
apropriagdo das palavras de outras vozes para compreender melhor o texto
(MORAES; GALIAZZI, 2006).

Com os trechos recortados, compomos as unidades de sentidos que estédo
entrelacadas por meio de argumentos aglutinadores. Moraes (2003, p 192) nos indica
que “o0 argumento de que a analise textual qualitativa pode ser compreendida como
um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em que novos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva”. Moraes (2003, p. 203) infere
que:

[...] construir esses argumentos aglutinadores ndo representa apenas uma
das contribuicbes mais significativas e originais do pesquisador, como
também criar4 as condi¢Bes para a estruturacdo de um texto coerente e
consistente. A tese geral servira de elemento estruturador e organizador de
todos os elementos componentes do texto, permitindo ndo apenas fugir da

excessiva fragmentacdo, mas também possibilitando ao pesquisador
assumir-se efetivamente autor de seu texto.

Por meio deste movimento de desconstrucdo e reconstrucdo que requer
intenso envolvimento do pesquisador, articulamos as unidades de sentido e o0s
argumentos aglutinadores e estabelecemos as categorias iniciais. Foi observado na

categoria inicial temas mais restritos, por isso a necessidade de reorganizagdo em
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temas mais abrangentes ao objetivo da pesquisa, emergindo assim as categorias
intermediarias.

As categorias finais se evidenciaram a partir de um envolvimento profundo que
possibilitou um processo de auto-organizagcdo que envolveu as transcricoes e o
didlogo com os autores aqui citados. Todas as categorias ligadas pela similaridade. A

seguir apresentamos o quadro 6, no qual estdo representadas as categorias.

Quadro 6 - Definicdo das categorias emergentes de analise da entrevista

CATEGORIAS INICIAIS - Trabalho colaborativo centrado na escola
- Professor iniciante

- Realidade de sala de aula

- Teoria e Pratica

- Apoio da comunidade escolar

- Gestao de sala de aula

- Habilidades para enfrentar os desafios
- Contexto social

- Metodologia de ensino

- Inseguranga

- Mobilizagao /Equilibrio

- Atitudes do professor

- Adaptacdes e flexibilidade

- Experiéncias da pratica docente

- Formagao inicial

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS | - Formacdo de professores iniciantes
- Professores experientes

- Trabalho docente

- Dialogo constante

- Compromisso com a sociedade

- Fazer pedagdégico

- Competéncias profissionais

- Pratica significativa

- Relagdes

- Vinculos escolares

CATEGORIAS FINAIS - Trabalho colaborativo

- Saberes docentes

- Compromisso social e ético do professor
- Relacionamento interpessoal

- Reflexdo da pratica docente
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora por meio da construgdo dos dados (2022)

Realizamos a analise das cinco categorias finais, com o propdsito de atender o
primeiro objetivo especifico desta pesquisa que € identificar os principais desafios
enfrentados pelos professores iniciais de uma escola publica municipal de Balneario
Picarras no cotidiano de sua profisséo.

Conforme Moraes e Galiazzi (2003, p. 18), a andlise discursiva pode ser
percebida como um processo auto-organizado de construgdo de compreensdes em
gue novos entendimentos surgem a partir de trés seguimentos:

A analise textual discursiva é descrita como um processo que se inicia com
uma unitarizagdo em que o0s textos sdo separados em unidades de
significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de
unidades oriundas da interlocugdo empirica, da interlocugéo tedrica e das
interpretacdes feitas pelo pesquisador. Neste movimento de interpretagao do
significado atribuido pelo autor exercita-se a apropriagdo das palavras de
outras vozes para compreender melhor o texto. Depois da realizagao desta
unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade, passa-se
a fazer a articulagdo de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizagcido. Neste processo reunem-se as unidades de
significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de

analise]...]Jeste processo todo gera meta-textos analiticos que irdo compor os
textos interpretativos.

A partir da transcricdo e analise textual discursiva das falas dos professores
participantes da segunda etapa desta pesquisa, que busca atender o segundo objetivo
especifico, apresentamos os dados produzidos. Moraes e Galiazzi (2006, p. 122)
esclarecem que:

Nesse tipo de analise exige-se do pesquisador mergulhar em seu objeto de
pesquisa, assumindo-se sujeito e assumindo suas proprias interpretacdes.

Nesse movimento hermenéutico sao solicitadas constantes retomadas do
concretizado, visando a permanente qualificagdo dos resultados.

Considerando esse aspecto, acolhemos a analise discursiva como uma ac¢éo na qual
0 pesquisador deixa sua marca, possibilitando aquele que interpreta permanente
reconstrugao de elementos ja construidos. “Toda analise é subjetiva, fruto da relagao
intima do pesquisador com seu objeto pesquisado” (MORAES; GALIAZZI, 2006, P.
122).

Seguindo as etapas do processo da analise textual discursiva durante a
participacdo dos professores iniciantes na comunidade de aprendizagem, foram

articulados alguns significados que se chegou as categorias emergentes finais. Para
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tanto trouxemos os excertos da fala dos participantes. Moraes e Galiazzi (2003, p. 11)
destacam que “[...] falas descritivas e expositivas representam um modo inicial de
envolvimento dos sujeitos no discurso. Por si s6 ja expressam argumentos, ainda que
geralmente de modo implicito”.

Entretanto, € na interagao entre narrativas, quando ja em forma escrita, nas
varias versdes produzidas pelos diferentes participantes, que a dialogicidade pode
tornar-se mais significativa (MORAES; GALIAZZI, 2003, p. 17). Essa apropriagcéo
discursiva entre as narrativas, o dialogo, suas confrontagdes sdo os objetos desta
analise, baseando-se nesta forma de producao escrita. Apresentamos as categorias

a sequir:

Quadro 7 - Categorias emergentes da comunidade de aprendizagem
CATEGORIAS | UNIDADE DE SENTIDO CATEGORIAS
A PRIORI EMERGENTES
Trabalho 4.2.1 Do

colaborativo individualismo a

“Percebo nos dias de hoje a importancia
do trabalho colaborativo”

“Como é rico poder estar com os colegas | coletividade.
de trabalho em formagéao e ndo sozinha”
“Hoje estamos aqui trabalhando como
verdadeira equipe”

habilidades

afim de ampliar nossos

“..buscar  desenvolver
coletivas,
objetivos de ensino”
Sempre estou

presente nas

formacgées...”

Saberes
docentes

“..sdo tantas coisas que precisamos
saber para ensinar”

“‘como é possivel aprender tudo sobre
como ensinar em tdo pouco tempo de
formagbes?”

“..tem atitudes e habilidades que diz
respeito particularmente a mim”

“Os saberes que sdo compreendidos e

422

Dos saberes da
formacéao
profissional a
pluralidade dos

saberes




produzidos em nossa pratica diaria s&o

fortalecidas  quando  passa  por

momentos como esses ...”

“E sagrado... sempre ao iniciar a aula...”
“a rotina que estabelego hoje em minha
turma...”

“Todos os dias em sala de aula, parece
uma reza: planejamento, acolhida,
rotina, leitura inicial...”

“‘Na hora de ensinar, disponho de um

leque de métodos de ensino”.

Compromisso
social e ético do

professor

“é nossa responsabilidade preparar os

alunos...”
“..diante da responsabilidade de
ensinar’.
“..estamos assumindo

responsabilidades que ndo sdo nossas.”
‘eu senti um sentimento de dever
cumprido”.

‘que eles percebam o mundo que o0s
cercam, se sintam pertencentes a ele”.
“..como os professores fizeram falta a
eles... ndo s6 noés professores, mas toda

a escola’.

“..agora mais do que nunca esta sendo
preciso fazer algumas mudancas”.

“..suprir lacuna em relagdo ao

desenvolvimento do aluno”.

423 Da
necessidade de
cada um a

responsabilidade
de promover a

melhor educagao
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Relacionamento

interpessoal

‘tenho na minha lembrangca uma
professora que fez a diferenca...”.
“..precisamos entender que o aluno tem
o lado afetivo que...”.

“..tudo comecga pela qualidade do nosso
relacionamento”.

“..em alguns momentos me vejo na fala
das colegas, isso me deixa a vontade
para interagir’.

“..fico empolgada para dividir com vocés
situagbes que vivo hoje dentro de minha
de

compreendida e estimulada.”.

sala aula. Aqui me sinto

“..comecei a olhar essa situagcdo de

outra maneira..

4.2.4 Do trabalho
pedagogico ao
fortalecendo das
relagdes

interpessoais por
meio do trabalho
coletivo dos

professores.

Professor

reflexivo

“..me questiono qual o sentido desta
atividade para meus alunos e quais
estratégias escolher?”

‘me vejo constantemente pensando

sobre o trabalho...”
“..assim vou reestruturando minha
pratica”

“..precisei dialogar muito sobre isso,
para mudar minha agdo”.

“..essa experiéncia me fez refletir sobre
varios aspectos...”
“..Observando, pude compreender,
como ele apreendeu e refletir sobre

meus métodos”.

4.2.5 Das acdes
docentes ao
desenvolvimento

de contextos que

favoregcam a
capacidade de
reflexdo do
professor

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa (2022).
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Com o propdsito de organizar a leitura apresentamos as duas categorias finais

em subtitulos, que foram descritos e analisados em consonancia com os autores da

fundamentacao tedrica.
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As categorias emergentes aqui descritas partiram dos proprios desafios dos
professores iniciantes que sao nossas categorias apriori. Contempla tanto o segundo
quanto o terceiro objetivo especifico desta pesquisa: promover um processo
formativo-colaborativo por meio da comunidade de aprendizagem visando contribuir
com os desafios enfrentados pelos professores iniciantes; analisar as implicagbes
desse processo colaborativo ao desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes que integram a comunidade de aprendizagem. Imbernén (2009) chama a
atencao do trabalho em equipe e da verdadeira pratica colegiada dentro do espago
escolar como caminhos a serem seguidos na formacgao permanente do professor.

Desse modo, durante esse percurso de analise dos dados das categorias
emergentes da comunidade de aprendizagem, observamos nas narrativas dos
participantes, o processo de desenvolvimento percorrido pelos professores iniciantes.
Compreendemos que ao partilharem suas experiéncias o professor assume-se como
sujeito de sua formagdo. E como esse processo formativo colaborativo vai
ressignificando a pratica docente e contribuindo com a identidade profissional destes
professores. Novoa (2019b) observa que a identidade do professor vai se constituindo
também por meio da formagao docente, do conhecimento profissional, e no trabalho
colaborativo com seus pares.

Para melhor esclarecimento sobre os instrumentos de constru¢do dos dados

que se seguem, apresentamos o quadro a seguir para melhor compreenséao do leitor:

Quadro 8 - Identificagdo dos instrumentos de produgédo de dados na pesquisa

Instrumento construgcado de dados Cadigo
no

texto3

Comunidade de | Gravagao e transcricdio da participagdo dos |Ca
aprendizagem professores  iniciantes na  comunidade de

Aprendizagem

Diario de | 4 cadernos sendo um de cada professor iniciante Da

3 Neste texto, estes cddigos serdo inseridos junto as informagdes de citagdo das entrevistas
da pesquisa.
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aprendizagem

Diario de bordo | 1 caderno da pesquisadora Db

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Seguindo este processo de construgcdo de compreensdes iniciamos a
unitarizacdo, desmontando os textos em seus detalhes, as transcricbes das
entrevistas narrativas e da comunidade de aprendizagem. Com as unidades de
sentido buscamos estabelecer relagdes entre as categorias a priori, resultantes dos
objetivos desta pesquisa e assim caminhamos entre estas interpretagcbes com a
finalidade de construir seus significados. Finalizamos a analise dos dados com o
metatexto, representado pela compilacdo dos elementos construidos durante este
processo de analise.

Na ultima etapa construimos um metatexto interpretativo que dialoga com os
autores e teorias que contribui para a compreensao do objeto da pesquisa e dos fatos
investigados. Moraes e Galiazzi (2003) destacam ainda que essa metodologia é
capaz de criar espagos para a emergéncia do novo, uma tempestade de luzes
surgindo do caos criado dentro do processo, que possibilita a construgdo de uma outra
ordem. Com o objetivo de organizar o texto e proporcionar uma leitura facil a partir
dos dados descritos, utilizamos as normas para transcricdo de entrevistas gravadas,

conforme apresentamos a seguir:

Quadro 9 - Normas para a transcrigao das falas dos Professores iniciantes participantes da
comunidade de aprendizagem
OCORRENCIAS SINAIS

Transcrigdo das falas dos sujeitos Itélico

Soletragdes -

Interrupcdes, hesitacoes e gaguejos

Hipodtese ()
Citagdes literais ou leituras de textos. “
Interrogacao ?
Fala interrompida ou recortada [...]

Fonte: Adaptado de PRETI, Dino. O discurso oral culto. Editora Humanistas (2005)

Considerando todas as etapas mencionadas até aqui, apresentamos a seguir

a analise minuciosa dos dados produzidos para essa pesquisa.
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4 ANALISE DOS DADOS: A COLABORAGAO ABRINDO PORTAS

“‘Ensinar € muito mais do que somente passar
conteudos, envolve afeto, vinculos, frustacdes,
aprendizagem. E construir sonhos e horizontes!”

(Professora Tatiane- participante da pesquisa)

Apresentamos ponderagbes resultantes da analise das narrativas dos
professores participantes. Adiantamos que extraidos os desafios enfrentados pelos
professores iniciantes destacamos cinco categorias centrais: o trabalho colaborativo;
os saberes docentes, o compromisso ético do professor, o relacionamento

interpessoal e a reflexdo da pratica docente. Na sequéncia os explanaremos.

4.1 Desafios dos Professores Iniciantes

4.1.1 Desafio do trabalho colaborativo

Nas narrativas de todos os professores participantes, observamos que o
trabalho colaborativo ndo tem lugar privilegiado no espago escolar, tornando-se um
dos dilemas apontados, se pensarmos que o trabalho colaborativo “parte da base de
que o profissional de educacéo & construtor de conhecimento pedagdgico de forma
individual e coletiva” IMBERNON, 2011, p. 51). A fala da professora Tatiana* (2021,
informacgéao verbal, grifo nosso) expde que “néo é favorecido o trabalho conjunto entre
nos, professoras. Precisamos de um tempo para que possamos sentarmos juntas e
planejar as atividades de ensino”. Imbernén (2016 p. 202) defende como alternativa
para o trabalho colaborativo na escola “[...] as comunidades de praticas entre o
professorado sdo uma boa alternativa, ja que permitirdo o estabelecimento de
intercambio mediante redes de diferentes comunidades de professores e
professoras”, favorecendo o intercambio que segundo a professora precisa ser
apoiado.

A professora Teresa (2021, informacgao verbal, grifo nosso) narra com alguns

4 Neste texto, iremos referenciar cada entrevistada citada tomando o vocabulo ‘professora’
como primeiro nome e outro nome ficticio como sobrenome.
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detalhes a dificuldade que encontra no ambiente escolar em relagdo ao apoio no
exercicio docente “Quando iniciei — e até hoje néo é diferente — a gestdo me falou que
€ assim, que eu tenho que fazer, eu tenho que seguir um caminho, eu tenho que achar
um caminho todos os dias. Ta, mas cadé o apoio? ”. Imbernon (2009) deixa claro que
€ preciso apoio externo, que se crie um clima de colaboragéo entre o professorado,
que eles percebam uma organizagao estavel e contextualizada, que colabore com
diferentes formas de pensar e agir. Podemos ressaltar aqui também que esse apoio
contribuira na aceitacido de mudancgas das praticas docentes.

A professora Tatiana (2021, informacgédo verbal, grifo nosso) continua sua
narrativa indicando que “[...] encontrei resisténcia por parte dos colegas mais
experientes na questdo da aula mesmo. Em momentos informais ndo compartilham
comigo suas experiéncias’. A respeito disto, Imbernon (2009, p. 27) orienta que “[...]
apoiar o professor em suas aulas, seja por parte dos colegas ou por um assessor
externo, parece fundamental para levar certas formas de trabalho para classe”. Neste
momento da narrativa da professora percebemos como é benéfica a colaboracao
entre os pares e como esse processo formativo influencia positivamente na mudanca
da pratica e consequentemente repercute na aprendizagem dos alunos. Ela continua
destacando ainda que “[...] fico sem saber sobre minha propria pratica, como estou
indo” (TATIANA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso). Para Imbernén (2009), no
momento atual, a atencado e a ajuda entre os pares estao excessivamente sinalizadas
pelo individualismo considerando sua posi¢cao favorecida pela experiéncia na questao
da autoridade. Nesta ultima fala da professora percebemos como é fundamental o
feedback aos docentes sobre sua prépria atuacdo para que eles possam aprender
com base no seu exercicio diario.

Ja o professor Lucas (2021) ressalta em sua narrativa o equivoco que ele
observa e sente em relacdo a formacao continuada, quando diz que,

[...] precisamos de programa de formagao para os professores iniciantes que
acontegcam dentro da escola com os colegas, que contribua mais com nés
professores que estamos comecgando, né? Nao ensinar a ensinar, pois a

gente vai aprender a ser professor dentro de uma sala de aula, mas eu digo,
com informagbes especificas sobre o conhecimento, para desenvolvermos

afinidade com as modalidades de ensino, nos conhecendo neste processo.
(LUCAS, 2021, informacgao verbal, grifo nosso)

O professor entende que devemos ser sujeitos da formacgéo, assim como

declara Imbernén (2009, p .74), “...] somos sujeitos quando nos diferenciamos
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trabalhando juntos e desenvolvendo uma identidade profissional (0 “eu” pessoal e
coletivo que nos permite ser, agir e analisar o que fazemos) e ndo um mero
instrumento na mé&o de outros”. O professor Lucas (2021, informagao verbal, grifo
nosso) complementa narrando o seguinte: “com a falta de orientagdo nédo temos
‘habilidade” para enfrentar situagdes problemas e amadurecer profissionalmente, dai
surge a incerteza e a inseguranga no proprio trabalho docente”. Podemos afirmar
quando ele fala ‘“habilidade”, que se trata do desenvolvimento da identidade
profissional, pois esse permite ao professor a reflexdo, do que deve e como ser feito.
Imbernén (2009, p. 75) menciona:

O (re)conhecimento da identidade permite interpretar melhor o trabalho

docente, interagir melhor com os outros, como contexto que se vive dia a dia

nos centros, ja que as experiéncias de vida do professorado se relacionam
com as tarefas profissionais, ja que o ensino requer um envolvimento pessoal.

Ainda das dificuldades apontadas pelo professor Lucas destacamos:

[...] precisamos sentir mais empatia por parte dos gestores e professores
experientes, porque trabalhar com o professor é trabalhar com o ser humano.
Para mim isso é empatia, né? E eu enquanto professor iniciante, eu ndo tenho
um respaldo da escola, eu ndo tenho um carinho, um cuidado, ndo tem
alguém para sentar comigo, planejar junto e que s6 sabe me apontar
enquanto iniciante. Eu fico frustrado, eu vou para casa frustrado (LUCAS,
2021, informagéo verbal, grifo nosso)

Essa é uma triste realidade e nos faz pensar no desenvolvimento profissional
de professores iniciantes que deve se dar para além das palestras e cursos, que
partam das angustias, necessidades e insegurangas dos professores. Em diregao a
isso, para propor solu¢des para tamanha problematica, corroboramos com Imbernén
(2009) quando menciona que a comunidade de aprendizagem sugere que a escola,
considerando o contexto que esta inserida, favoregca a participagdo, o dialogo, a
solidariedade, a cooperagao entre os seus participantes visando a qualidade no
ensino.

Como consta nas narrativas descritas dos professores participantes sobre os
dilemas encontrados no exercicio diario da profissao, apresentamos questoes sobre
a dificuldade do trabalho colaborativo no espaco escolar como um obstaculo a ser
superado, possibilitando um espaco e tempo formativo colaborativo, tendo como

parametro a experiéncia desse grupo de professores.
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4.1.2 Desafio dos Saberes Docentes

Nas narrativas, os professores participantes também abordaram questdes que
envolvem a pluralidade dos saberes docentes. Questdes das quais as solugdes de
primeiro momento estdo longe de serem resolvidas, como se houvesse um abismo
entre os professores e 0s saberes. A partir da escuta atenta observamos que o saber
docente € um “saber plural, formado de diversos saberes provenientes das instituicoes
de formacéo, da formacgao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF,
1991, p. 54).

De acordo com a resposta da professora Tatiana (2021) percebemos como ela
demonstra a necessidade de compreender os saberes da formacao profissional para
incorpora-los a sua pratica. Assim ela narra

[...] a faculdade pinta a educagdo assim, a crianca aprende a letrinha desse
jeito, ela faz desse jeito, ela se comporta desse jeito, aprendem desse jeito e
a gente chega na sala de aula e o Jodozinho aprende ABC igual ensinou na

faculdade, mas a Maria ndo, e a faculdade néo te fala porque a Maria ndo
aprende desse jeito (TATIANA, 2021, informagéao verbal, grifo nosso)

O sujeito do sa'ber para as ciéncias humanas e da educag¢ao aqui € o professor
€ 0 ensino, portanto, quando ele nao recebe uma formacao adequada e continua, os
reflexos serao nitidamente observados na sua pratica. O professor ndo conseguira
tornar sua pratica significativa, pois ndao tem conhecimento para incorporar a sua
pratica (TARDIF, 1991). Professora Tatiana (2021, informacao verbal, grifo nosso)
continua narrando que q...] ai vocé percebe que vocé mesmo vai desenvolver técnicas
de aprendizagem”. Sabemos que a pratica docente vai além dos conhecimentos da
matéria como menciona Garcia (2010, p.13) quando diz que “[...] existem outros tipos
de conhecimentos que também sao importantes: o conhecimento do contexto (onde
se ensina), dos alunos (a quem se ensina), de si mesmo e também de como se
ensina”. O relato da professora Teresa (2021) também se aproximou do relato da
professora Tatiana (2021):

[...] quando eu cai na realidade da sala de aula, eu vi que ndo era aquela
realidade bonita realmente apresentada na faculdade. Na verdade, parece
haver contradicbes na fala dos professores da faculdade em relagdo a

realidade da sala de aula, como se faltasse algo (TERESA, 2021, informagao
verbal, grifo nosso).

E basicamente na formagdo docente que muitos professores tém o primeiro

contato com as ciéncias da educacao e Tardif (1991, p. 219) fala que “[...] bastante
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raro que os tedricos e pesquisadores em ciéncias da educagao atuem diretamente no
meio escolar em contacto com o(a)s professore (a)s”. Quando a professora menciona
que q...] parece haver contradigbes na fala dos professores [...]” (TERESA, 2021,
informacgéo verbal, grifo nosso), podemos supor que ela esta se referindo ao que o
autor diz quando se refere que formadores académicos dificilmente tem a experiéncia
do exercicio docente na Educacao Basica, sugerindo que ha uma divisao do trabalho
entre os que formam (conhecimento) e os que s&o formados (pratica).

Os saberes disciplinares e curriculares sdo destacados nas falas dos
professores como um desafio a ser alcangado, assim expondo: “hoje estou com um
terceiro ano com trinta alunos e encontro dificuldade em dar conta de todas as
disciplinas, isso me preocupa pois sei da importancia dos contetudos e me deixa
insegura” (TATIANA, 2021, informacdo verbal, grifo nosso); “Estes saberes
correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde
nossa sociedade, tal qual encontram-se hoje integrados sob a forma de disciplinas”
(TARDIF, 1991, p. 220); Quando a professora menciona que ‘...] sei da importéncia
dos conteudos [...]” (TATIANA, 2021, informagéo verbal, grifo nosso), ela demonstra
compreender que esse saber € importante nos processos de ensino e aprendizagem,
mas que nao € somente por meio dele que o aluno sera guiado aos conhecimentos
que contribuirdo no desenvolvimento de sua autonomia, responsabilidade e
criticidade. O professor Lucas (2021, informagao verbal, grifo nosso) acrescenta 9...]
hoje temos apostilas com conteudo a serem cumpridos, métodos que mudam
constantemente o planejamento que tem seus objetivos, concluidos e metodologia,
mas como que vocé vai desenvolver aquilo ali?”. Tardif (1991) explica que os
professores se apropriam desses saberes durante sua carreira, por meio de estudos,
investigacdes tedricas e dados empiricos que permitem o desenvolvimento de um
pensamento mais critico. A partir disso compreende-se na relagao intima com o
trabalho docente na escola e na sala de aula, o alicerce da pratica e das competéncias
profissionais. Ressaltamos que o professor iniciante que ainda esta na construgao de
sua identidade profissional leve algum tempo para se apropriar dos programas
escolares (objetivos, conteudos, metodologias) e que isso requer um conhecimento
a respeito dos saberes curriculares e que somente se fundamenta na experiéncia da
pratica do dia a dia no fazer docente.

Como experiéncia da pratica do dia a dia e baseado nas respostas, podemos

observar que os conhecimentos pedagogicos basicos estao especificamente ligados



72

ao exercicio da profissdo (IMBERNON, 2011), na qual a formac&o inicial é a base para
construcéo do saber especifico e a experiéncia lhe proporcionara informagdes que o
ajudam a superar os desafios da profissdo. Esse ponto de vista dialoga com a resposta
da Professora Tatiana quando ela nos afirma que: ‘...] minhas dificuldades e
insegurangas em parte eram também por eu ainda n&o ter aprendido na pratica”.
(TATIANA, 2021, informacéo verbal, grifo nosso). A professora Karina relatou o
seqguinte: 9...] é preciso um tempo de pratica para lidar com a sala de aula cheia e
niveis de aprendizagem diferentes” (KARINA, 2021, informagéo verbal, grifo nosso).
Em algumas situagdes, a iniciagdo a docéncia requer uma vivéncia no campo da
pratica, para que o professor consolide o conhecimento especifico pedagdgico que
compreende as rotinas e técnicas voltadas a aprendizagem especifica de cada aluno.

Percebemos as dificuldades de sala de aula que estes profissionais revelaram
em suas respostas e que se entrelagam com a teoria apresentada por Tardif (1991)
sobre os saberes dos professores. Os saberes da experiéncia que advém e sao
validados pela pratica docente desenvolvem saberes especificos. No relato da
professora Teresa (2021, informagao verbal, grifo nosso), quando ela menciona que
q...] ndo tinha habilidade em dominio de turma [...]”, corrobora com a ideia de que os
saberes se constituem da experiéncia ”[...] incorporam-se a vivencia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser”
(TARDIF, 1991, p. 220). No dia a dia do exercicio docente o professor se depara com
situagdes concretas que vao exigir habilidades e seguranga para escolher a melhor
estratégia especifica para cada situacdo. A professora Teresa (2021, informacéao
verbal, grifo nosso) continua sua narrativa mencionando: 9...] assim que cheguei na
sala de aula pensei que ao ensinar as criangas fosse aprender tudo, mas quando
percebi a dificuldade que cada aluno apresentava vi uma grande diferengca na
aprendizagem de cada um”. Percebemos a partir desta fala que a medida que o
professor, por meio de sua pratica docente vai conhecendo, vai experimentando, vai
se apropriando dos saberes inerentes a profissdo, ele vai adentrando no campo da
experiéncia. E por tanto, podemos considerar que € por meio deste saber que ele
desenvolve as habilidades necessarias para legitimar sua pratica.

Novamente, como segue no relado do professor Lucas (2021, informagéao
verbal, grifo nosso), 9...] as criangas trazem tudo que vivem para dentro da sala de
aula e a partir do momento que vocé enxerga isso, vocé comega a olhar o seu aluno

de formas diferentes, que ele é um todo dentro daquele espago, por isso a
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necessidade de varias experiéncias”. Isso também foi percebido no relato da
professora Teresa (2021, informacéao verbal, grifo nosso): 9...] entdo essa dificuldade
de saber lidar com eles, assim, com esse eu tenho que fazer assim, com esse tem
que ser assim, evitando conflitos entre eles, vocé aprende ali no dia a dia e cada dia
vai mudando”. Percebemos que apesar das situagdes se diferenciarem encontramos
aspectos que se aproximam. Nestes aspectos que se aproximam e com as
experiéncias adquiridas no processo do desenvolvimento profissional, o professor
encontra possibilidades de estratégias pedagdgicas que deram certo e vai adquirindo
alternativas para episodios semelhantes com o intuito de desenvolver habitus préprio
da profissdo (TARDIF, 1991).

Enfim, ao observarmos as narrativas dos professores participantes sobre os
dilemas encontrados por eles, elencamos aspectos que envolvem os saberes
docentes (disciplinares, curriculares, profissionais e os da experiéncia), como um de
desenvolvimento continuo, pois a falta de sincronia entre eles interfere diretamente e

negativamente na gestao de sala de aula.

4.1.3 Desafio do Compromisso Etico Social do Professor

O professor e 0 aluno mantém uma relagdo muito proxima que vai além da
dimensao fisica, e tal relacdo é fundamental na efetivacdo da aprendizagem. Ao gerir
uma classe, além dos conteudos, o professor tem que lidar com a ordem disciplinar,
com as relagdes entre o grupo, com suas expectativas. Essa dindmica contribui para
uma conduta ética do professor. Mas como chamar a atengao de um aluno que nunca
é disciplinado? O que fazer quando ocorre conflitos entre alunos ou com professores?
Como agir quando a autoridade do professor de sala € desrespeitada pelos colegas?
Tais questdes foram observadas nas experiéncias relatadas nas narrativas dos
professores participantes, cujas solugdes devem ser pautadas no sentido ético e suas
relacbes complexas com a sociedade. O autor Edgar Morin (2002, p. 105) afirma que:

[...] para ter o sentido ético, é preciso compreender que “qualquer concepgao
do género humano significa desenvolvimento conjunto das autonomias

individuais, das participagdes comunitarias e do sentimento de pertencer a
espécie humana. No seio desta triade complexa emerge a consciéncia.

Nestas questdes éticas iniciamos com a narrativa do professor Lucas (2021,
informacgéo verbal, grifo nosso): “...] ao iniciar a professora anterior da turma disse

assim para mim, vocé tem que vir com um capacete e joelheira para trabalhar porque
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essa crianga so bate, pensa o que estéo vivendo la fora”. Percebemos nesta parte da
narrativa quando ele diz 9...] /a fora”, que se refere ao meio social em que a agao
pedagogica e o comportamento ético do professor devem favorecer os individuos ao
convivio social e dar suporte a transformacao da sociedade. Ele complementa ainda
em sua narragao “[...] eu acho que esses pré-julgamentos também interferem, porque
o aluno é bagunceiro, ou a familia é problema. Esses rotulos que sdo impostos pelos
profissionais que ja o conheciam, acabam reforcando um descrédito do aluno”
(LUCAS, 2021, informagao verbal, grifo nosso). Diante do exposto percebemos que é
necessario desenvolver a consciéncia de que a educagado esta inserida em um
contexto social que deve ser reflexiva sobre os problemas econdmicos, sociais e
politicos, entendendo que o aluno n&do € uma tabula rasa, sempre primando seu
desenvolvimento integral.

Igualmente, a professora Teresa (2021, informacgao verbal, grifo nosso) expde
que 9...] entendo que eu enquanto professor me comprometi dentro da sala de aula a
considerar as demandas que as criangas trazem de casa e do convivio com a familia
e estas demandas muitas vezes sdo um tanto conturbadas, se tornando um impasse
dificil de lidar’. Nesta fala da professora fica evidente o reconhecimento com a
responsabilidade do professor. Fazemos aqui uma ligagdo da narrativa a obra
Pedagogia da autonomia, de Paulo Freire (1996, p. 15), em que ele deixa claro a
responsabilidade ética do professor no exercicio docente "[...] € preciso deixar claro
que a ética de que falo ndo é a ética menor, restrita, do mercado, que se curva
obediente aos interesses do lucro[...] Falo, pelo contrario, da ética universal do ser
humano”. Reconhecer o contexto em que nosso aluno esta inserido faz parte da
responsabilidade ética do trabalho docente, e esse reconhecimento contribui para que
nao tenhamos atitudes discriminatérias, seja de classe, de raga ou de género que
valorize o ser humano e seu contexto social. Essa conduta transformadora influenciara
positivamente nos conflitos de sala de aula.

A professora Tatiana (2021) narra que “eu ndo quero ser o tipo de professor que
fica batendo na mesa uma atitude agressiva, entdo como que eu vou dominar uma
turma de 30 alunos sem gritar? Eu achava que eu tinha que ter esse papel autoritario”
(TATIANA, 2021, informagédo verbal, grifo nosso). Nesta narrativa, sentimos a
preocupacao da professora em nao simplesmente estabelecer em sua pratica uma
postura autoritaria, que nao respeita a natureza do ser humano. Isso corrobora com o

autor Paulo Freire (1996, p. 16), quando destaca que “[...] transformar a experiéncia
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em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador”. Com o conhecimento significativo
impulsionamos “[...] a critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados,
as vezes ou quase sempre, a deixar as dificuldades que os caminhos verdadeiros
podem nos colocar” (FREIRE, 1996, p. 16) e consequentemente a mudancga. Ter a
compreensao das dificuldades que possamos encontrar no caminho do processo de
ensino-aprendizagem, nos impedird de se distanciar da mudanga significativa.
Mudancga requer profundidade de compresséo dos fatos, “[...] a disponibilidade a
revisdo dos achados, reconhece ndo apenas as possibilidades de mudar de opcéo,
de apreciacdo, mas o direito de fazé-la” (FREIRE, 1996, p. 16).

Na narrativa da professora Karina (2021, informagao verbal, grifo nosso), ela
nos relata que: ...] quando acontece algo que ndo estou preparada, tenho meu jeito
de agir, penso o que eu estou fazendo enquanto professora, tenho que ensinar, o que
meus alunos tem que aprender, ainda tenho que dar afeto, dar carinho, é um
malabarismo”. Observamos aqui que a professora em seu exercicio docente se utiliza
de técnicas e dimensdes afetivas permeadas de valores. Quando ela em seu relado
diz: q...] tenho meu jeito de agir [...]” (KARINA, 2021, informacao verbal, grifo nosso),
subentende-se que ela revela em sua atividade docente, sua personalidade, um pouco
de si, assim como diz Paulo Freire (2006, p. 40) “[...] ndo ha nem jamais houve pratica
educativa em espaco-tempo nenhum de tal maneira neutra”. Fica evidente que na
docéncia ndo tem espaco para a indiferenca ou qualquer forma neutra e que nossa
pratica se constitui nos saberes, crencas e anseios. Quando ela usa o termo 1...]
malabarismo”, (KARINA, 2021, informagao verbal, grifo nosso), evidencia-se um
conjunto necessario para a formacéao integral do aluno, o ensino dos conteudos e a
uma abordagem ética docente que se relacionam.

Entao o professor tem a complexa tarefa de lidar com os saberes inerentes a
profissdo docente e ainda precisa ter um direcionamento ético para legitima-la.
Contudo, a ética ndo se da de forma inata ao professor, mas a partir de uma
construcao intencional. Baseados nas narrativas apresentamos questoes sociais e
éticas também ocupando lugar de destaque no que diz respeito aos desafios que os

professores enfrentam no inicio da carreira docente.
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4.1.4 Desafio do Relacionamento Interpessoal

E nas relacdes que nos conhecemos, conhecemos o outro, criamos vinculos
afetivos sendo importantissimo tanto para as criangcas como para adultos. Esse
processo das relagdes interpessoais esta imbricado “[...] de afeto, aceitagao,
cumplicidade, solidariedade, necessidades e satisfagdo pessoais” (ALMEIDA;
PLACCO, 2002, p. 9).

Tomando as questdes do profissionalismo na categoria de professores,
lembramos que a educagao se produz em processo interpessoais nos quais
a identidade profissional e a profissionalidade (condigbes de cada docente

para o exercicio de seu trabalho) ocupam posigao central. (GATTI, 2016, p.
168).

O tema relagdes interpessoais nas narrativas dos professores foi relatado com
intensidade em suas falas. Observamos que essas relagdes facilitam a comunicacgao,
criam vinculos fortes, dao suporte no trato emocional, contribui significativamente com
a aprendizagem e favorece a visao integral do individuo.

Professor Lucas (2021) relata que:

[...] outro desafio foi quando eu entendi que ndo tenho controle naquilo que
as nossas criangas vivem fora da escola e como isso influencia elas,
principalmente aqui na escola. E a interagdo que tenho com ela é importante

e me permite ajuda-la melhor. Mas isso é um processo quase sempre dificil,
isso exige muito de mim (LUCAS, 2021, informacéo verbal, grifo nosso).

O professor nos traz a situacdo da complexidade das relagdes vivenciadas
pelas criancas no contexto social e seu reflexo no espaco escolar, tornando-se um
desafio o relacionamento professor-aluno. Pensando nestas relagdes, concordamos
com as autoras Almeida e Placco (2002, p. 9), quando destacam que “[...] a qualidade
da interacdo estabelecida € fundamental para que a construgdo e transformacao
cognitivo-afetivo-social de cada um dos parceiros ocorram na diregdao do pleno
desenvolvimento de ambos, como pessoa”. Quando Lucas (2021, informacgao verbal,
grifo nosso) complementa dizendo, 1...] mas isso é um processo quase sempre dificil,
isso exige muito de mim”, entende-se que, muitas vezes, no espaco escolar e dentro
da sala de aula, as relacdes interpessoais se constituem um desafio diario que pode
trazer angustias, desgostos, desejos, preconceitos, aspiracbes mas que servem
também como gatilho mobilizador de mudancgas nos sujeitos envolvidos. Sobre isso
Almeida e Placco (2002) inferem que no movimento das relagdes entre os sujeitos que
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se dao em sala de aula ocorre o desenvolvimento mutuo, no qual ambos interferem
diretamente no desenvolvimento do outro.

Corroborando com Gatti (2016, p. 168), as experiéncias advindas dos
relacionamentos “[...] inter-pares [...]" no contexto do ensino configuram parte do
desenvolvimento profissional do professor. Portanto, esse desenvolvimento vai além
das competéncias técnicas bastante discutidas nos ultimos anos

[...] para configurar-se como uma integragdo de modos de agir e pensar,
implicando num saber que inclui a mobilizagdo de conhecimento e métodos
de trabalho [...] de intensdes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e papéis,

no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca
de melhor formar as criangas e jovens, e a si mesmo (GATTI, 2016, p. 169).

Percebemos na narrativa da professora Tatiana (2021) o movimento que se
estabelece na acéo da escola no que se refere a integragao dos aspectos afetivos e
cognitivos. Assim ela expoe:

Eu acredito que a escola é muito mais que conhecimento e percebo isso.
Quando a crianga demonstra indisciplina, por exemplo, eu ja penso o que vou
fazer para manter um bom relacionamento com ela? Preciso considerar tudo,
o contexto familiar, suas limitagbes e a sala de aula. Tenho dificuldade em

equilibrar toda essa demanda (TATIANA, 2021, informagéo verbal, grifo
Nosso).

A professora demonstra considerar que cada crianga em suas interagoes
expode sua vivéncia, seus desejos e que essas exposi¢des alcangam e esbarram “[...]
com os pensamentos, modo de interpretagcdo, sentimentos, reagdes e motivos do
outro” (ALMEIDA; PLACCO 2002, p. 10). Chamamos atengdo para o sentido da
palavra q...] equilibrar [...], (TATIANA, 2021, informagéo verbal, grifo nosso), na
narrativa da professora. No contexto relatado acima nos sugere que “equilibrar’ tem o
sentido de integrar as questdes do conhecimento, questbes sociais e questdes
afetivas.

Gatti (2016) complementa ainda que é durante esse processo de socializagéo,
de interacdo e nas relagbes essencialmente humanas que se passa no contexto
escolar, é que o professor vai integrar em sua pratica docente, as dimensdes sociais,
afetivas e cognitivas. Neste aspecto também a narrativa da professora Teresa (2021)
percebemos que ndo ha como dissociar a pratica pedagdgica das relagbes
interpessoais como ela mesma narra:

[...] hoje tenho muitas preocupagbes, com o plano de aula, organiza¢gdo da
sala, metodologia e atividades, com o relacionamento no espago da escola
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onde preciso criar vinculos com meus alunos, conhece-los, me relacionar
com meus colegas de trabalho tudo isso envolvido com minha bagagem de
vida. Isso tudo esta ligado (TERESA, 2021, informagao verbal, grifo nosso).

Os professores demonstram preocupag¢des em questdes de sua pratica
docente e

[...] se preocupam e se envolvem com seus alunos, com suas dificuldades,

com sua vida, com suas relagées, com as solicitagdes afetivas que permeiam

a sala de aula. Envolvem-se também com seus colegas, com os gestores da

escola e trazem para a sala de aula sua vida pessoal e 0 momento histérico
que vivem e que vive a sociedade (ALMEIDA; PLACCO 2002, p. 18).

E supostamente impossivel antecipar o uso de uma acdo ou estratégia nas
relagdes dos atores no contexto escolar que se dao entre professor, alunos, gestéo,
pais e muitos outros, ficando marcada pelo imprevisivel, pelo cansaco e pelo
esgotamento. Abordar o tema das relagdes interpessoais na comunidade de
aprendizagem sera uma oportunidade de transpor possiveis barreiras entre as

dimensdes cognitiva, afetiva e social dos seres humanos.

4.1.5 Desafio da Reflexao da Pratica Docente

Vivemos em um contexto de constantes mudangas sociais que nos cerca de
incertezas e a educagao se encontra no centro do desenvolvimento humano. Ser
professor envolve um conjunto de agdes complexas que exige constantemente que
desenvolvamos novas racionalidades para que possamos analisar e refletir sobre as
demandas. Segundo Rausch (2008, p. 50) “[...] os professores precisam estar
preparados para entender as transformacdes que vao surgindo e serem receptivos e
abertos a concepcdes pluralistas. A respeito disso Alarcao (2001, p. 10) afirma:

Essa reflexdo é importante sobretudo para nés, os educadores, ja que temos
uma responsabilidade acrescida na compreensdo do presente e na
preparagdo do futuro. Compete-nos interpretar na atualidade os sinais

emergentes do porvir para o qual estamos preparando as nossas criancgas e
0s nossos jovens cuja formagéo a sociedade, em parte, quis confiar-nos.

De acordo com a andlise das narrativas, notamos que os professores
participantes se preocupam com o ato de refletir a pratica docente e abarcam a
“perspectiva do contexto escolar” (ALARCAO, 2001, p. 10). A professora Tatiana
(2021) relata que:

[...] tive dificuldade de adaptagdo em relagdo a faculdade e a sala de aula, a
trilogia é muito linda, como a crianga aprende é lindo, como o cérebro
funciona eu acho lindo, s6 que na pratica é bem diferente, é muita
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interferéncia da sociedade, onde eu preciso sempre me questionar se aquela
acdo é favoravel para cada aluno (TATIANA, 2021, informacgao verbal, grifo
Nosso).

A escola como um cenario de praticas sociais, de conhecimento e que isso
motiva a reflexao e a busca por solugdes a problemas vivenciados e isso exige “[...]
uma capacidade de leitura atempada dos acontecimentos e sua interpretacdo como
meio de encontrar a solugéo estratégica mais adequadas para elas” (ALARCAO,
2001, p. 24). Desenvolver essa capacidade exige cooperagao, atitude de investigagéo
no exercicio docente e a consciéncia de que o ser professor esta em constante
desenvolvimento. Do mesmo modo, a professora Teresa (2021) expde que: “vejo
quais s&do os conceitos, eu tenho que trabalhar dentro da mesma turma, ndo posso
sair dentro do meu projeto politico pedagdgico, sera que estou na mesmice? Me
pergunto como fazer algo diferente?” (TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso).

A reflexao sobre a acdo acontece em um momento a parte da pratica, cuja
pratica é tomada como objeto de reflexdo. E um tipo de reflexdo mais
sistematica que permite a andlise, a reconstrucao e a reformulacéo da pratica
no sentido de planejar o ensino e a aprendizagem em termos futuros. Trata-
se de um olhar retrospectivo e pro-ativo sobre a acao, refletindo sobre a

reflexdo na acdo, analisando o que aconteceu, que significado atribuiu e qual
poderia ter atribuido aos acontecimentos (RAUSCH, 2008, p. 36).

Compreendemos que temos toda uma organizacgao institucional para nos
nortearmos, porém a acao do professor reflexivo “[...] baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e
ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe s&o exteriores” (ALARCAO,
2004, p. 40). Deste modo, é importante que independentemente da situagao de
incerteza, o professor atue de forma reflexiva sobre os conhecimentos, técnicas e de
contextos.

Cabe ressaltar que o processo pelo qual o professor reflete sua agéo se da de
forma diferente. A Professor Karina (2021) relata que ‘...] somente em casa consigo
pensar na sala de aula, em tudo que se passou, muitas vezes fico frustrada” (KARINA,
2021, informagao verbal, grifo nosso). Podemos refletir sobre a acéo, pensando “[...]
retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de
conhecer-na-agéo pode ter contribuido para um resultado inesperado” (SCHON, 2007,
p. 32) ou ainda como complementa o autor “[...] podemos fazer uma pausa no meio
da acao[...]". O autor expde que essas formas de reflexdo sao tentativas de nédo

persistir nos erros, nos resultados imprevisiveis e corresponder as nossas
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expectativas.

Nesta o6tica, o professor Lucas (2021, informagéao verbal, grifo nosso) nos conta
que: 1...] quando tento fazer tudo que esta ao meu alcance para que meus alunos se
desenvolvam e ndo consigo, penso no que ja fiz e comego de novo, esse vai e vem é
confuso ainda pra mim”. Schulman (2014, p. 221) entende que refletir sobre o
exercicio docente ocorre quando um professor “[...] olha para o ensino e o aprendizado
que acabaram de ocorrer e reconstroi, reencena e/ou recaptura os eventos, as
emocoes e as realiza¢des”. Quando o professor Lucas menciona que ‘[...] é confuso
ainda pra mim” (LUCAS, 2021, informacgao verbal, grifo nosso), entendemos que
talvez ele se sinta inseguro pela inexperiéncia no exercicio de construir, reconstruir,
recapturar ... , assim como explica Schulman (2014, p. 221), que a reflexdo se constitui
“[...] por meio desse conjunto de processos que um profissional aprende com a
experiéncia”.

Apesar de todos os desafios entre a teoria e a pratica de sala de aula,
observamos nas narrativas dos professores participantes um desejo comum em
supera-los. Assim relata a professora Teresa (2021, informacéo verbal, grifo nosso):
“Sei que cada vez mais teremos desafios a enfrentar na profissdo, principalmente no
que diz respeito a aprendizagem. E muito complexo o trabalho do professor, saber o
que fazer e analisar o que foi feito. Isso pra mim é um desafio”. Buscamos em Gémez
(1992, p. 102), a seguinte relagdo entre o conhecimento, a pratica docente e a
narrativa da professora:

[...] parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como
utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagbes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam

hipéteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e
como recriam estratégias e intentam procedimentos e recursos.

Gomez (1992) considera que o professor age em um espaco vivo e mutavel,
onde se depara com desafios de origem pratica e situagdes individuais no que se
refere a aprendizagem. Levando em consideragdo o cenario cultural com
caracteristicas diferentes, carecendo de um tratamento singular para cada situagéao
ou desafio.

A respeito da sua reflexdao docente, a professora Teresa (2021, informagao
verbal, grifo nosso) continua sua narrativa assim: 9...] quando estava na graduacgéo,

sabia que quando chegasse na escola diante da realidade da minha profisséo, ia
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aprender muito mais, e hoje me pego pensando como minha pratica pode atingir todos
os alunos”. Imbernén (2011, p. 50) destaca como formagao permanente do professor
“[...] a reflexdo pratico-tedrico sobre a propria pratica mediante a analise, a
compreensao, a interpretagdo e a intervengdo sobre a realidade”. Deste modo,
observamos que esse processo gera conhecimento pedagogico originario do dia a dia
docente. No trecho em que ela destaca que 1...] ia aprender muito mais [...]” (TERESA,
2021, informacéo verbal, grifo nosso), verificamos que o professor ao longo de sua
formagao inicial técnica, considera ao adentrar na profissdo este um momento de
alargamento da sua capacidade profissional. Contudo, percebemos a importancia da
formacao permanente do professor que

[...] tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de

modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de

funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de
autoavaliagédo que oriente seu trabalho. IMBERNON, 2011, p. 51).

Verificamos por meio das narrativas dos professores iniciantes que os
conhecimentos adquiridos na formacgao inicial sdo basicos e que é nas socializagdes
de sua pratica diaria que o professor atuara de forma reflexiva, articulando seus
conhecimentos, atitudes, valores e fungdo. No entanto percebemos uma fragilidade
em desenvolver o habito da pratica reflexiva no exercicio da profissdo, elencando

assim um tema para ser discutido e refletido na comunidade de aprendizagem.

4.2 Comunidade de Aprendizagem: formagao colaborativa centrada na escola

Tecendo a Manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
Ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

E o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,

e va tecendo, entre todos os galos.
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(Jodo Cabral de Melo Neto, 2008, n.p)

Quando pensamos em realizar uma pesquisa estamos em constante procura e
consequentemente nos vemos fazendo escolhas. Aqui escolhemos “Tecendo a
manha” (MELO NETO, 2008, n.p). Nos juntar com nossos pares, ouvir seus “[...]
gritos”(MELO NETO, 2008, n.p), compreender ainda o que esta oculto nesta “[...] teia

ténue [...]" (MELO NETO, 2008, n.p).

4.2 .1 Do individualismo a coletividade

Iniciamos nossa discussdo da comunidade de aprendizagem sobre um dos
cinco dilemas que emergiram nas categorias finais da analise da entrevista narrativa
dos professores participantes. Iniciamos com o tema em torno do trabalho colaborativo
propositalmente na intencédo de efetivamente entendermos este processo, ja que um
professor relatou ainda nao ter ouvido falar sobre esta forma de trabalho e por se tratar
da metodologia desta pesquisa que pretendeu, por meio de um processo formativo, a
constituicdo de uma comunidade colaborativa no interior da escola.

A professora Karina (2021) relatou que como nao havia ainda ouvido falar sobre
o trabalho colaborativo o texto sugerido a ajudou a entender o conceito. Ela argumenta
0 seguinte: ‘percebo nos dias de hoje a importéncia do trabalho colaborativo, como
ele abrange todo o processo de ensino e aprendizagem” (KARINA, 2021, informagao
verbal, grifo nosso, Da®). A fala da professora vai ao encontro das ideias de Imbernén
(2010, p. 64) quando afirma que atualmente “o ensino se converteu em um trabalho
colaborativo necessario e imprescindivel para melhorar o processo de trabalho dos
professores, a organizagao das instituicbes educacionais e a aprendizagem dos
alunos”. A professora Teresa (2021) acrescenta dizendo: “como é rico poder estar com
os colegas de trabalho em formagdo e ndo sozinha. Me parece que temos mais
resultados positivos” (TERESA, 2021, informagéao verbal, grifo nosso, Ca). Refletindo
sobre o fato de que reconhecer a importancia do trabalho colaborativo ndo garante

5 Codigo de acordo com o Quadro 8 - Identificagao dos instrumentos de produgéo de dados
na pesquisa.
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qgue ele realmente se concretize entre os professores, muitas vezes, ele se apresenta
como primeiro passo para romper o individualismo.

Nossa discussao perpassou a cultura do individualismo, como também
mencionado pelos professores na entrevista narrativa, bem como, pela professora
Tatiana (2021). Ela contribuiu relatando que observa colegas mais experientes com
atitudes que nao favorecem o dialogo e que talvez tenha faltado para eles, formagéao
que estimulasse o didlogo e o debate. E perceptivel que o professor necessita de
momentos que lhe fornegam experiéncias que ultrapassem o individualismo para que
construa sua identidade docente voltada para uma cultura profissional compartilhada.
Ela reflete que “hoje estamos aqui trabalhando como verdadeira equipe [...] praticando
atitudes como o dialogo e empatia” (TATIANA, 2021, informacé&o verbal, grifo nosso,
Ca). Essa fala corrobora com as discussdes de Imbernon (2010) sobre oferecer na
formagao continuada, formagéao coletiva para romper a cultura do individualismo, por
meio do dialogo, debates, metodologias de trabalho e afeto.

Entretanto, a professora Karina (2021) relatou que tem dificuldades para
trabalhar em equipe, compartilhar e dialogar sobre os processos de ensino e
aprendizagem, por considerar-se timida. O professor Lucas (2021) inferiu a partir do
relato da professora Karina que, “devemos pensar que somos unicos, cada um com
suas limitagbes, e buscar desenvolver habilidades coletivas, a fim de ampliar nossos
objetivos de ensino” (LUCAS, 2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca). Essa fala nos
fez refletir como é dificil o trabalho colaborativo entre os professores, e a necessidade
de metodologias formativas de participacao, de aceitacao, de respeito as diferencas e
situacdes diversas.

A professora Teresa (2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca) fez o seguinte
questionamento: “fiquei me perguntando até que ponto estou acessivel ao trabalho
colaborativo? E ao assistir o video me pergunto mais ainda se posso trabalhar em
equipe, onde compartilho os desafios também. Por que ainda resistimos? O que esta
faltando” O questionamento sobre a resisténcia ao trabalho colaborativo, se
apresentou com a preocupacdo na reflexdo da professora em romper com o
individualismo docente, sendo dificil ao professor superar alguns desafios, que exigem
maior autonomia em sua pratica. Na perspectiva de Imbernén (2010), é fundamental
promover estratégias de formacéao voltadas especificamente para o trabalho em grupo
que envolva leituras, debates, trocas, situagao problema entre outros. Assim “a

colaboracdo € um processo que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho
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educativo e dar respostas melhores as situagbes problematicas da pratica”, como
argumenta Imbernén (2010, p. 65).

A escola deve propiciar aos professores iniciantes, como propde Garcia (2005),
um processo de formagao continuada que apoie e integre os professores na profissao,
reforcando sua autonomia profissional e oferecendo desenvolvimento continuo.
Quando tratamos sobre a autonomia dos professores, alguns pontos foram levantados
pelos professores: Desenvolvo minha autonomia quando? Se trabalhar
colaborativamente estarei deixando minha autonomia? Por que ndo estou seguro para
tomar decisdes? A partir destes questionamentos o Professor Lucas (2021) relatou
que ‘1...] percebo que o periodo onde o estudante passa a ser professor, € um periodo
de muita angustia, marcado por duvidas, sera?... sera?... [...] neste momento estamos
a mercé, carecendo de formagdo continuada que nos ajude a conhecer nossa
identidade profissional, que muitas vezes demanda de tempo” (LUCAS, 2021,
informacao verbal, grifo nosso, Ca). Essa fala nos fez refletir que necessitamos mudar
a visado hierarquica e isolada no trabalho docente. Com o trabalho colaborativo
podemos reduzir o isolamento e favorecer a autonomia coletiva.

Estimular essa cultura colaborativa na formagao continuada centrada na escola
corrobora com o rompimento do individualismo assim como complementa Imbernén
(2010, p. 69) quando destaca que é preciso que: “[...] o desenvolvimento coletivo de
processos autbnomos no trabalho colaborativo docente, de forma que os processos
sejam entendidos como uma autonomia compartilhada, e ndo como uma mera soma
de individualidade”.

Do mesmo modo a professora Tatiana (2021) expde sua experiéncia ainda na
formacgao inicial em grupo de estudo ao narrar, “...] me recordo dos grupos de estudo
da graduagédo, como era rico falar e ouvir sobre o ensino, participar dos momentos de
trocas com os colegas, muita coisa aprendia naqueles momentos |[...] ia conhecendo
melhor meu lado profissional” (TATIANA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).
Observamos como esse processo de construgcdo da identidade profissional esta
diretamente ligado a formacgéao do professor. E que esse compartiihamento de historias
da profissao, dialogando sobre o processo de ensino e aprendizagem a partir das
experiéncias, impregna o modo de pensar e agir de outros colegas e este vao
assumindo sua identidade docente.

Portanto, cada vez mais é fundamental pensarmos em formacgao continuada

centradas na escola, que utilize como meio de formacao colaborativa a narracéo de
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experiéncias relatada pelas vozes que vivenciam diversas situagdes, dando voz
propria as praticas dos professores e favorecendo a escuta compartilhada
(IMBERNON, 2010).

Arespeito da formagao continuada a Professora Teresa (2021), narra sua viséo
em relagdo a organizagao de formacao continuada de professores: “Penso que as
formagbes que sdo oferecidas ndo atendem, as nossas demandas, sinto que somente
preciso estar la, no dia e hora marcada [...]". (TERESA, 2021, informacéo verbal, grifo
nosso, Da). Nesta fala percebemos como os professores ndo se reconhecem na
formagao continuada. E isto pode ser o reflexo histérico da formagéao que em grande
parte ndo contempla a experiéncia e o compromisso do sujeito que se integra ao
exercicio docente. Como infere Imbernon (2010, p. 77), sobre o histérico de
“‘dependéncia e subsidio” da formacgao:

Isso pode ser comprovado observando-se seu curriculo fechado, sua pouca
autonomia, sua dependéncia organica, sua desconfianga, predominio de
cursos, necessidade de apoio para seu desenvolvimento, sua submissao a
uma hierarquia, o conceito de semiprofissional, os especialistas que ditam
normas, os saberes ou conhecimentos profissionais dados, a profissao sem
reconhecimento de ‘identidade’, etc.

Teresa (2021), continua sua narrativa, recordando de uma dada formagao, uma
das primeiras que participara depois da sua formacgao inicial, e expode: q...] senti falta
de ouvir sobre a minha realidade de trabalho [...] o que estamos fazendo hoje aqui...
e buscar solugbes praticas para meus desafios” (TERESA, 2021, informacgao verbal,
grifo nosso, Ca). Ilgualmente a professora Tatiana (2021) observa que a formacédo “
[...] se torna cansativa, pois normalmente sdo em grupo muito grande, fica dificil a
interagdo com os professores, € mais a palestrante e os ouvintes” (TATIANA, 2021,
informacgéao verbal, grifo nosso, Ca).. Neste sentido, faz-se necessario o professor ser
sujeito de conhecimento por meio de suas experiéncias subjetivas, agregando valores
e identidade que os apoie na construcéo de conhecimento que estruturara sua pratica
docente.

Imbernén (2010) expbe que diante do panorama histérico em que os
professores foram expostos, muitas vezes, a formacdo que comumente nao poderiam
ser aplicadas, condenados a serem objeto de formagao, necessita na atualidade que
os professores assumam a condicéo de sujeito da formagao, entendendo que somos
sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos e, consequentemente,

desenvolvendo nossa identidade profissional. Corroborando com Névoa (2019a), a
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colegialidade docente se apresenta como possibilidade de os professores atuarem
coletivamente nos projetos educativos organizacionais, construindo novos ambientes
educativos e, também, com o engajamento profissional docente baseado na
colaboracao.

Dialogando com os autores, e diante das narrativas dos professores
participantes, percebemos a tendéncia necessaria de mudanga dos modelos
formativos docentes. O professor individual, que trabalha sozinho, necessita dar lugar
ao trabalho conjunto entre professores, que respeita a diversidade e colabora com a
forma de organizacdo pedagdgica. Deste modo, refletimos a importancia de se
respeitar a narrativa destes professores, valorizando os fatos que constituem sua
bagagem de conhecimento profissional.

Do mesmo modo, o professor Lucas ao relembrar de formagdes que ja
participou, expde: ‘...] desde a minha formacédo inicial, até hoje na formagdo
continuada e cursos que busco de aperfeicoamento |[...] percebo que contribuiram
muito com minha carreira de forma profissional e pessoal também” (LUCAS, 2021,
informacgé&o verbal, grifo nosso, Da). Na fala do professor o que nos chama a atengao
€ aligacao que ele faz entre a formacéao e obviamente a vida profissional, mas também
com a vida pessoal. lgualmente a professora Karina (2021) expde sua expectativa na
formagao, narrando o seguinte:

[...] ao iniciar o ano letivo, minha expectativa em torno da formagédo é imensa.
Penso em como aquela formagéo ira melhorar meu desempenho profissional
e como isso refletira na pessoa Karina |...] fazendo eu me sentir mais segura

e abrindo minha mente para outras possibilidades (KARINA, 2021,
informacgé&o verbal, grifo nosso, Ca).

Os fatores que envolvem o desenvolvimento profissional possibilitam ou
impedem que os professores avancem no processo de construgdo da identidade
docente. Bem como, a melhoria na formagao e a autonomia na tomada de decisao,
repercutiram “[...] ndo apenas no desenvolvimento profissional, mas também no
desenvolvimento pessoal e identitario” IMBERNON, 2010, p. 81).

Deste modo, é fundamental que seja realizada formagao para o professor
iniciante, centrada na escola, que parta de interesses comuns entre o grupo e que
contemplem a realidade vivenciada, permitindo ao professor interpretar melhor o
trabalho docente, melhorando suas habilidades e atitudes.

Nas observacgdes da dinamica da comunidade de aprendizagem, notamos que

os professores socializaram momentos da formacéo inicial, em que se percebe neles,
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as expectativas em relagao a importancia que dao a sua formagéao continuada no seu
desenvolvimento profissional. Percebemos diante destas falas que os professores
desenvolvem modelos mentais e crengas sobre o0 ensino durante as suas observagoes
que experimentam ja nas etapas como estudantes, conforme indica Garcia (2010).

Neste sentido, os professores vao aproveitando as oportunidades que Ihe séo
oferecidas, e vao se constituindo como professores, forjando sua pratica docente.
Podemos verificar isso na fala da professora Teresa que relata: “sempre estou
presente nas formagbes, ndo perco uma, sei que é disso que preciso para me sentir
mais segura [...] e esse modelo que estou experimentado hoje, aqui com vocés, me
deixa emocionada e acolhida” (TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).
De fato, a identidade docente vai significando gradualmente “[ ...] mediante a qual os
futuros docentes vao recebendo modelos com os quais vao de identificando pouco a
pouco, e em cuja construgdo influem mais os aspectos emocionais do que os
racionais” (GARCIA, 2010, p. 13).

Quanto aos aspectos emocionais, temos na comunidade de aprendizagem um
espaco totalmente de trocas e socializacdo que sao tdao importantes na pratica
docente e na construgao da identidade docente. Este entrelagamento de experiéncias,
historias, rituais, crencas e afetos que ocorrem durante as discussdes pelos
professores, inclui uma disposi¢do para aprender a ensinar bem como se expdéem as
fragilidades profissionais evidenciando um profundo comprometimento pessoal.

Nas narrativas das professoras iniciantes participantes, vemos implicito na
formagao continuada centrada na escola, momentos riquissimos entre os profissionais
de uma mesma instituicdo escolar. Lidar com situagcdes reais vivenciadas pelos
participantes, encontrando por meio do didlogo e compartilhamento de saberes,
estratégias que visam a superagao de desafios presentes no dia-a-dia do professor é
dar continuidade ao desenvolvimento profissional que se inicia na formacao inicial.
Vaillant e Marcelo (2015) corroboram em relacdo a isso considerando que o
desenvolvimento profissional € um processo continuo, que nao se finda na formacgao
inicial.

Partindo deste pressuposto, julgamos ser pertinente, além de aproximar as
formagdes ao contexto escolar, também ser fundamental proporcionar formagdes com
novas metodologias que incluira novos processos na teoria e na pratica se adequando
as necessidades e demandas dos professores iniciantes. Compartilhamos também

algumas experiéncias que se relacionam com o nosso percurso formativo. Como o
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fato de as formacgbes terem contribuido para o desenvolvimento até aqui e a
importancia da colaboragdo que acontecem nas formag¢des dentro da escola, entre
nos professores evidenciando nossa autonomia docente.

Continuaremos nossas reflexdes, com a analise que abordara os saberes
docentes dos professores, que estimulou o trabalho participativo, possibilitando
experiéncias e contribuindo para o desenvolvimento profissional docente de

professores iniciantes.

4.2.2 Dos saberes da formacao profissional a pluralidade dos saberes

Nesta categoria de analise, apresentamos as narrativas dos professores
participantes sobre seus entendimentos a respeito dos saberes docentes que séo
frutos de seu trabalho. E como os aspectos da qualidade de ensino e qualificagao do
professor se relacionam. Para tal propdsito iniciamos com a narrativa da professora
Teresa (2021)

[...] durante a minha formagé&o inicial néo tive contato com o chdo de sala de
aula. Me preocupava somente com os contetidos e com o dominio de sala de
aula para ensinar. Hoje considero também as caracteristicas fisicas e

psicolégicas, o contexto vivido pelos meus alunos para fazer o meu trabalho
(TERESA, 2021, informagéo verbal, grifo nosso, Ca).

Partindo da fala da professora o professor Lucas (2021) argumentou: ...] sdo
tantas coisas que precisamos saber para ensinar que me pergunto, como é possivel
aprender tudo sobre como ensinar em tdo pouco tempo de formagbes?” (LUCAS,
2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca). Essa preocupagdo que o professor
externou é percebida como fonte de estudos das ultimas décadas sobre a
configuracdo do trabalho docente. Assim como Shulman (2014) afirma que ha um
interesse recente sobre este tema e a sistematizagdo destes saberes abrange
aspectos explicitos e implicitos. Colocamos a refletir sobre estes saberes que estdo
relacionados especificamente ao exercicio do professor com a capacidade de ensinar.
Podemos pensar na compreensao dos conteudos, didaticas, agdes e representagdes
pedagogicas. Shulman (2014, p. 205) infere sobre

[...] acdes e representagbes se traduzem em jeitos de falar, mostrar,
interpretar ou representar ideias, de maneira que os que ndo sabem venham

a saber os que ndo entendem venham a compreender e discernir, € 0s nao
qualificados tornem-se qualificados.
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Quando pensamos em saberes docentes precisamos considerar outros
aspectos que envolvem esse conjunto, que permeiam a formacéo inicial, as
experiéncias praticas que sao geradoras de socializagdes e o contexto que o trabalho
esta inserido (SHULMAN, 2014). Consideramos assim que é proprio da
profissionalizacdo do professor a diversidade de conhecimento, habilidades e
competéncias ao trabalho docente.

A professora Teresa (2021) discorre sobre os saberes docentes: “as disciplinas,
os conteudos e tudo que tenho que realizar no meu trabalho devem estar em sintonia,
e ter uma sequéncia. Busco com o meu trabalho conduzir minha pratica, vendo o que
ja deu certo, para que eu ndo me perca [...] e atinja meus objetivos” (TERESA, 2021,
informacgéo verbal, grifo nosso, Da). Percebemos nesta fala a relagéo entre o professor
€ 0 saber docente, onde ele vai produzindo saberes que conduzam e qualifiquem sua
pratica. Caracteriza-se esses saberes praticos ou da experiéncia, como aqueles que
surgem direto da pratica cotidiana da profissao (TARDIF, 1991).

A partir das experiéncias profissionais, os professores criam saberes com os
quais vao se relacionando no decorrer do processo de ensino, produzindo a partir dai
saberes docentes eficazes. O professor Lucas (2021) tem uma concepgao
aproximada quando menciona que: “[...] desde a formacdo até hoje, percebo como
vem mudando minhas concepgbes. Principalmente no que diz respeito a minha
pratica, os saberes que a envolve e ao estilo de professor que estou me tornando”
(LUCAS, 2021, informagéo verbal, grifo nosso, Ca). Podemos considerar o tempo
como um fator importante para o professor compreender os saberes que envolvem
sua pratica e irem adquirindo dominio sobre ela, de forma a aprender trabalhando.
Este didlogo corrobora com o autor Tardif (2002), quando ele infere sobre as
transformacdes do trabalho pelo trabalho, no qual vai ocorrendo progressivamente a
assimilagao pelo trabalhador sobre os saberes necessarios a sua atuagao profissional.

Reitero o presente dialogo com o que considera Tardif (2002, p. 58), em suma,
pode-se dizer que “[...] os saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois sao
construidos e dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem
variavel, de acordo com cada ocupacgao”. Deste modo, fomos refletindo no grupo
sobre como essa dimensdo temporal perpassa as experiéncias, que oportunizam
situagdes que vao exigindo do professor o uso dos saberes ligados ao seu trabalho.
Adquirindo assim os conhecimentos, habilidades e atitudes que vao sendo

desenvolvidos em contato com situagdes reais destas experiéncias.
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N&o estéo sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos (e
nao da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas
se integram a ela e dela sédo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representagdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana
em todas as suas dimensodes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em acdo. (TARDIF, 2002, p. 49).

A professora Tatiana (2021) refletiu com o grupo a proposta da comunidade de
aprendizagem e como ela se aproxima do trabalho do professor. Segundo ela:

[...] os saberes que sdo compreendidos e produzidos em nossa pratica diaria,

nao demonstram uma sequéncia, e esse processo é fortalecido quando passa

por momentos como esses ... de compartilhamento entre professores com o

mesmo objetivo a aprendizagem do aluno [...] (TATIANA, 2021, informagao
verbal, grifo nosso, Ca).

Esse excerto nos fez refletir sobre os saberes docentes, que agem em
situacdes concretas e inesperadas e que suscitam de habilidade e improvisacéo. E
sobre a dinamica do exercicio docente que se inclui a experiéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus®, sendo também compartilhado com os demais colegas de
profisséo.

Durante as discussoes, ficou marcado nos dialogos dos professores iniciantes,
a experiéncia como fator fundamental ao desenvolvimento das competéncias para se
ensinar. E grande relevancia ao se considerar ndo somente os conhecimentos
especializados da matéria a ser ensinada e sim outras instancias como as sociais e
politicas. A professora Tatiana complementa

[...] com as diretrizes estabelecidas pela BNCC e com as orientagbes
pedagdgicas da orientadora da escola, tenho um apoio que considero
importantissimo na hora de planejar minhas aulas. Mas tem atitudes e
habilidades que diz respeito particularmente a mim, como por exemplo, meu
perfil de faixa etaria, dominio de turma, se considero as vivéncias do meu

aluno e principalmente se consigo me autoavaliar (TATIANA, 2021,
informagéao verbal, grifo nosso, Ca).

A professora Karina (2021) em seguida acrescentou: ‘...] as formagbes
continuadas também, influenciam no modo como o professor principalmente os
iniciantes, ensinam” (KARINA, 2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca). Esta fala nos

remete a ideia de Tardif (2002, p. 61) quando ressalta que

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,

6 Habitus é conceito utilizado por Bourdieu que se refere “[...] a esquemas interiorizados que
organizam as experiéncias sociais e permite gera-las” (TARDIF, 2002, p. 71).
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compostos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestagbes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificado e provenientes de fontes variadas, as quais podemos
supor também que sejam de natureza diferente.

Fica evidente como os saberes docentes sao abrangentes. Estes saberes
contemplam a formagéo, a didatica, o curriculo e a experiéncia profissional. Se
constituem por meio do didlogo constante entre o professor com seus colegas de
profissdo, bem como, com seus proprios alunos. Com o dialogo ocorre a
conscientizagao deste processo na produgao de conhecimento necessarios para a
tarefa de ensinar. Portanto é na pratica que se da a experiéncia, onde o professor se
depara com situagdes inesperadas, que vai utilizando a intencionalidade para gerir as
situacbes. Saber o repertorio de conhecimentos que o professor tem sobre a
dimensao de sua pratica profissional, pressupde valorizar saberes que evidenciarao
sua acao docente, contribuindo de forma significativa com o aperfeicoamento e
valorizagéo do processo de ensino aprendizagem.

Expomos o sincretismo dos saberes docentes que s&o mobilizados diariamente
na pratica do dia a dia do exercicio docente das professoras iniciantes. Durante esse
processo, a espontaneidade toma conta e tudo se encaminha para a intencionalidade
educativa e o saber profissional, esta na “[...] influéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da instituicido escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacéao, etc (TARDIF, 2002, p. 64). A
relacédo que se faz entre o professor e os saberes que ensina é a esséncia da atividade
docente e fundamental para a configuragédo da identidade profissional.

Para tal apresentamos a narrativa do professor Lucas que compartilhou com as
professoras iniciantes q...] é sagrado... sempre ao iniciar a aula, tenho meu caderno
de planejamento em cima da mesa, ali contém meu caminho. E durante a aula recorro
a ele, isso eu trago da faculdade [...]” (LUCAS, 2021, informagao verbal, grifo nosso,
Ca). Observo que esses saberes da formacgao inicial também estdo presentes no que

narra a professora Tatiana quando ela destaca que

[...] a rotina que estabelego hoje em minha turma, acho que adquiri durante a
minha formagdo no estagio obrigatério. Ao observar uma professora de 3°
ano, percebi que a rotina, era um dos fatores positivos em sua pratica. Com
isso estabeleco momentos para cada coisa...claro que ocorrem imprevistos
(TATIANA, 2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca).

Os professores trouxeram experiéncias da formacao profissional que foram

construidos nas instituicdes educacionais no qual se formaram. Contudo, essas
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experiéncias perpassam os saberes pedagogicos.

Os saberes pedagoégicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
produzidas por reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem o sistema, mais ou
menos coerente, de representacdes e de orientagcao da atividade educativa
(TARDIF, 1991, p. 219).

Além disso, o autor supracitado reflete que as doutrinas, muitas vezes, aquelas
dominantes, fornecem um alicerce ideologico a profissao, até mesmo formas de saber
fazer e técnicas. Ele ainda infere sobre a relagdo dos saberes pedagdgicos com as
ciéncias da educacédo, que ao passo da sua legitimidade pelas pesquisas cientificas,
vao se tornando mais dificil de distingui-la. Vimos que na formacé&o inicial dos
professores eles aprenderam o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais e
a associagao entre teoria e pratica se deu de uma forma rapida e sucinta, através do
estagio obrigatorio.

Igualmente a professora Karina (2021), ao narrar a sua rotina de sala de aula,
expde que

[...] todos os dias em sala de aula, parece uma reza: planejamento, acolhida,
rotina, leitura inicial [...], mas na hora de ensinar, disponho de um leque de
métodos de ensino e tento selecionar os contetidos’. Esse ano, acredito que
em fungdo da Pandemia do Covid-19, a defasagem na aprendizagem esta
muito grande. Posso dizer que mais da metade de minha sala esta com

dificuldade para aprender (KARINA, 2021, informagao verbal, grifo nosso,
Ca).

Refletimos a partir desta narrativa sobre o ponto de vista que temos em nosso
trabalho, seja do aluno, da turma, dos programas do contexto...e que isso nao unifica
nossa pratica, que sempre buscamos a coeréncia.

Em outras palavras, Tardif (2002, p. 65) afirma que “[...] um professor nao
possui habitualmente uma unica ‘concepgao’ de sua pratica, mas varias concepgdes
que utiliza em sua pratica, em funcado, ao mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e
biografica recursos e limitagdes”. A professora Karina (2021, informagéo verbal)

quando relata que “[...] dispde de um leque [...]” do qual se refere aos saberes do

7 No ano de 2021, no qual foi realizada a comunidade de aprendizagem, por conta da
Pandemia do Covid-19, o ano letivo iniciou escalonado. A escala foi estabelecida pelo
PLANCON - Plano de Contingéncia. As turmas de sala foram divididas em dois grupos que
intercalavam as semanas com as aulas presenciais. Com isso ocorreu uma redugao dos
conteudos programados, a fim de suprir algumas lacunas nos conteudos do ano anterior (no
ano de 2020 a escola ficou fechada para as aulas presenciais, somente com a distribuicao de
atividades impressas e aula pelo Gloogle Classroom).
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professor, podemos dizer, que ndo se refere aos saberes que advém da teoria ou da

pratica. Como um estojo de lapis, tem varios objetos com fungdes distintas, até

parecidas, mas ndo as mesmas, estdo ali podem ser usadas a qualquer momento

quando o professor precisar. Assim ocorre em relacdo aos saberes docente que
embasam a pratica docente.

Na narrativa da professora Teresa (2021) percebemos um descompasso em

relacdo a forma sistematica de pensar o saber docente quando ela narra o seguinte:

[...] muito interessante essa discussdo! Percebo muitas caréncias e até

equivocos em minha formacgao universitaria. Tentava desenvolver uma forma

pronta de didatica que funcionasse me ajudando a ensinar e ter o dominio da

turma. Eu estou ajudando um, o outro ja esta de pé, alguns nem copiaram e
assim por diante (TERESA, 2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca).

Sobre a relagao teoria e pratica Tardif (2002, p.65) alerta que:

[...]a relagcédo entre os saberes e o trabalho docente nado pode ser pensada
segundo o modelo aplicacionista da racionalidade técnica utilizado nas
maneiras de conceber a formacdo dos profissionais e no qual os saberes
antecedem a pratica, formando uma espécie de repertério de conhecimento
prévios sdo em seguida aplicaveis na agao.

Com isso refletimos no grupo que os saberes dos professores ndo surgem de
adaptacgdes, ou trazem uma solugao pronta. Diante das demandas e desafios que
envolvem situacdes, as vezes isoladas e instaveis, a padronizagcao de eventuais
meétodos seria inaplicavel. Assim, as estratégias pertinentes para se ensinar cada
conteudo em situacdes diferentes em sala de aula definem o conhecimento
pedagogico do conteudo. Shulman (2014) orienta sobre a maneira que o professor vai
construindo essas representagdes, ou seja, como compreende esse conteudo e o
transmite de forma a ajudar a compreensao do aluno, envolvendo-o0 no processo de
ensino aprendizagem. Deste modo, sdao habilidades de transformar a teoria dos
conteudos em atividades e experiéncias que compreende os exemplos, explicacdes,
analogias, exposi¢cdes de pontos especificos sobre o assunto.

A Professora Tatiana (2021) infere que no decorrer dos dialogos estabelecidos
no grupo, ficou um pouco insegura, mas a medida que foi participando, se sentiu mais
tranquila para compartilhar. Ela compartilha o seguinte:

[...] apesar de n&o termos um momento de planejamento com outros
professores, raramente tomo uma decisdo sozinha... essa troca é comum

com a orientadora pedagdgica [...], mas [...] seria muito produtivo esse
formato (TATIANA, 2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca).
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Sobre isso a professora Karina (2021) infere

[..] como sou muito timida, ndo costumo conversar sobre minhas
metodologias com os colegas, néo é por mal, mas sempre busco a orientagdo
pedagdgica da escola. E os meus alunos, sdo o meu termbémetro, se as coisas
estdo indo bem (KARINA, 2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca).

Percebemos que ao agir o professor se baseia em opinides de outros colegas,
analises pedagdgicas ou até tradigdo escolar, para orientar sua atividade profissional.
Isso € pelo uso do “[...] raciocinio, de conhecimentos, de regras, de normas e de
procedimentos variados, decorrente dos tipos de acdo nas quais o ator esta
concretamente envolvido juntamente com os outros, no caso o aluno” (TARDIF, 2002,
p. 66).

O Professor Lucas (2021) se emociona quando fala sobre as concepgdes de
sua pratica docente

[...] ndo posso deixar de falar... que toda a minha vida estd na maneira como
desempenho meu trabalho. Nasci em uma familia que tem professoras,
minhas tias sdo professoras, minha mée foi minha professora, isso me
influencia muito, mas ndo sé isso, todas as oportunidades e experiéncias que

tive, tudo que acredito e idealizo para minhas aulas tem influéncia de minhas
memorias (LUCAS, 2021, informagéo verbal, grifo nosso, Ca).

A partir desta reflexao percebemos que os saberes fundamentais, aqueles que
servem de base para o saber-ensinar, ndo coexistem somente do cognitivo, de forma
a nao considerar o contexto e a historia anteriormente vivida. A professora Tatiana
(2021) traz em sua narrativa aspectos semelhantes:

[...] minha vo6 era professora, e me recordo da época em que ela lecionava...
eu era muito pequena, mas tenho lembrangas, da mesa cheia de papel, ela
me oferecia lapis... e ali eu ficava admirando-a [...] de certa forma isso fez

nascer em mim o desejo de ser professora e modo como organizo os saberes
docente (TATIANA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).

Deste modo, constatamos que o professor ao se portar diante de uma classe
de alunos, traz em sua pratica diaria sua historia de vida. Nao s6 os conhecimentos
acumulados, mas inclusive suas relagdes interpessoais e afetivas. Convém
ultrapassar a visao epistemoldgica em relagéo ao professor e 0 seu exercicio docentes
para compreender 0s seus saberes. ja que segundo Tardif (2002, p. 103)

O professor ndo € somente um ‘sujeito epistémico’ que se coloca diante do
mundo numa relagéo estrita de conhecimento, que ‘processa’ informagdes
extraidas do ‘objeto’(um contexto, uma situagéo, pessoas, etc.) através de
seu sistema cognitivo, indo buscar em suas memorias, por exemplo,

esquemas, procedimentos, representagdes a partir dos quais organiza as
novas informagdes.
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E preciso ver o professor como um ser integral fisicamente, emocionalmente
em suas relagdes, envolvido em sua propria historia. E a partir dai, ele vai
compreendendo e interpretando as novas demandas que surgem por meio de suas
proprias agdes.

Antes de finalizar esta reflexdo, durante as narrativas dos professores
percebemos que os professores iniciantes demonstraram na comunidade de
aprendizagem o desejo de discutir as teorias, de ouvir 0 que o colega tem a
compartilhar e a aprender. A comunidade de aprendizagem vem ao encontro de
Shulman (2014) quando diz que a escola € um espaco privilegiado de formacéo. Assim
€ fundamental ouvir e partir dos desafios que o professor encontra no exercicio da
profissao e trazer para as formagdes centradas na escola.

Para finalizar esta reflexao, apresentamos ao leitor que a unidade de analise a
seguir, contempla o terceiro desafio elencado pelos professores iniciantes
participantes da comunidade de aprendizagem, o compromisso ético social do
professor. Compromissos que se fizeram presentes nas narrativas dos professores

participantes da pesquisa.

4.2.3 Da necessidade de cada um a responsabilidade de promover a melhor educacéo

Nesta categoria emergente, apresentamos o desenvolver docente que
perpassa as questdes éticas e sociais, ja que encontramos no exercicio docente um
compromisso com a sociedade. Com esse propdsito, iniciamos com a narrativa do
professor Lucas (2021) que definiu o exercicio docente como uma atividade
fundamentalmente social, que favorece a cultura e lutas de um povo: “é nossa
responsabilidade preparar os alunos para a sociedade, participantes na vida social,
na familia reconhecendo e valorizando sua cultura. Exercendo a cidadania e lutando
por seus direitos” (LUCAS, 2021, informacgédo verbal, grifo nosso, Da).. Nesse sentido,
refletimos que o professor deve ter internalizado em sua pratica profissional a ética e
0 respeito, evidenciando a autonomia do seu aluno, incentivando cada vez mais sua
participagao, integrando suas vivéncias, que foram experienciados no seu percurso
de vida e no meio social em que esta inserido. Conforme Paulo Freire (1996, p. 9),
faz-se necessario enfatizar “[...] a néds mesmos, professores e professoras, a nossa

responsabilidade ética no exercicio de nossa tarefa docente. Sublinhar esta
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responsabilidade igualmente aquelas e aqueles que se acham em formacgao para
exercé-la.”
A professora Tatiana (2021) traz uma reflexdo pertinente a essa discussé&o:
[...] antes o professor era o detentor do saber, ele que repassava oficialmente
aos alunos o conhecimento. Hoje tenho alunos que vao bem na
aprendizagem, mas encontram dificuldades em conviver com os colegas...
até de respeita-los. Isso me causa um sentimento de impoténcia diante da

responsabilidade de ensinar e uma sobrecarga (TATIANA, 2021, informacao
verbal, grifo nosso, Ca).

O professor € o responsavel por ensinar as disciplinas, as regras, o
comportamento dos alunos, contribuir em sua formagéao integral. Mas observamos os
professores iniciantes perdidos, inseguros diante do tempo presente. Talvez porque
“[...] as aprendizagens sao decisivas, mas a educagao nao se reduz apenas as
aprendizagens, e ndao se podem ignorar as dimensdes de socializacdo e de
convivialidade” (NOVOA, 2002, p.14).

Quando pensamos em escola, visualizamos uma entidade central na vida
social, com essa finalidade deve ser vista como um bem comum. A professora Karina
fez uma inferéncia a fala da professora Tatiana ( 2021, informagéao verbal, grifo nosso),
“sobrecarga”, complementando

[...] sinfo que estamos assumindo responsabilidades que ndo s&o nossas.
Parece que a escola e o professor devem resolver tudo. As questées sociais
tém interferido muito em minha classe, problemas que deveriam ser

resolvidos por outras instancias. Isso consomem tempo (KARINA, 2021,
informagéao verbal, grifo nosso, Ca).

Nos dias de hoje, vemos as escolas responsaveis por grandes demandas que

vao além de suas possibilidades. Por essa razao acontece o que Novoa (2006a, p. 6)

chama de “transbordamento da escola”, sendo também o motivo de grande ansiedade
e insegurancga pelos professores, principalmente os iniciantes.

Hoje, o curriculo escolar mais parece um saco no qual, décadas apds década,

tudo foi colocado e de onde nada foi retirado. A Escola esta esmagada por

um excesso de missodes e pela impossibilidade de as cumprir. Impde-se, por

isso, definir prioritariamente e dizer, com clareza, aquilo que queremos da
Escola (NOVOA, 2006b, p. 115).

Quando falamos sobre o compromisso do professor, é preciso ter clareza sobre
suas dimensdes e seus limites, pois, a medida em que o transbordamento escolar
afeta as dindmicas e resultados de sala de aula, os professores sentem-se menos

motivados a buscarem, a partir de estudos coletivos, a mudanga necessaria para
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nossa atualidade educativa. Isso implica negativamente no desenvolvimento
profissional docente e diretamente na sua pratica pedagdgica. No exercicio docente,
como mencionado pelos professores participantes, temos o compromisso profissional
do professor que contempla instruir e educar seus alunos, dirigindo as questdes
pedagodgicas, habilidades, capacidades, para que consigam enfrentar os desafios da
vida pessoal e social.
A professora Teresa (2021) nos contou com satisfagdo uma situagao na aula de
portugués, ao realizar uma atividade de forma oral com um aluno especial,
[...] naquele momento pensei, vou fazer com outros alunos, sera uma
estratégia de ensino para todos na classe. Nossa, eles adoraram, queriam
participar, esperavam atentamente sua vez e o aluno de inclusdo se sentiu

verdadeiramente incluido [...] e eu senti um sentimento de dever cumprido
(TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).

Ao perceber que ao mudar a estratégia de ensino conseguiria atingir seus
objetivos de aprendizagem, considerando todos os aspectos que envolve o
compromisso ético e social do seu exercicio profissional, a professora Teresa (2021)
dividiu conosco o sentimento de superar um obstaculo, [...] “meu aluno se sentiu um
deles, se sentiu pertencente aquele grupo” (TERESA, 2021, informacéao verbal, grifo
nosso, Ca).

Nesse momento pudemos refletir sobre o compromisso ético inerente a nossa
profissao, no qual o conhecimento se constrdi no processo de aprendizagem por meio
das experiéncias oportunizadas. Por meio da educacgao é possivel uma mudanga de
comportamento e da pratica da ética, que nasce nas relagdes, em que os envolvidos
no processo de aprendizagem aprendem junto, tendo em vista a pratica de uma ética
universal (FREIRE, 1996).

Freire (1996, p.18) procura refletir sobre a ética, a qualidade da ética universal,
corroborando que “[...] quando, porém, falo da ética universal do ser humano estou
falando da ética enquanto marca da natureza humana, enquanto algo absolutamente
indispensavel a convivéncia humana”. A ética profissional vai muito além dos deveres
e responsabilidades, perpassa o campo dos valores e direitos de todas as pessoas. E
essa juncao de deveres profissionais e valores universais legitimam nossa pratica
docente.

A professora Tatiana (2021) chamou a atengao para a responsabilidade que

temos em nossas maos:
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[...] precisamos educar para o mundo, assim, todos os dias, quando entro em
sala, trago uma leitura inicial, pode ser um anuncio, uma poesia, uma histéria
[...] vejo quais situagbes precisamos refletir com os alunos, que também
variam, podem ser de valores, de convivéncia, de respeito ao outro, de
aceitagdo, de motivagdo... o meu objetivo é que eles percebam o mundo que
0s cercam, se sintam pertencentes a ele, dialoguem a respeito e busquem
formas pacificas de intervir nas situagées problemas (TATIANA, 2021,
informacgéao verbal, grifo nosso, Ca).

Sobre essa reflexdo percebemos que a professora busca conscientizar e
construir conhecimentos que priorizem a liberdade de seus alunos em um processo
que transcorre da relagdo do homem com o mundo que o cerca, o transformando em
sujeito de sua propria historia e cultura. E “[...] € no dominio da deciséo, da avaliagao,
da liberdade, da ruptura, da opgao, que se instaura a necessidade da ética e se impode
a responsabilidade” (FREIRE, 1996, p.18). Chamamos atengao, para o exercicio de
autoafirmacao que a professora Tatiana (2021) faz com seus alunos quando busca
formas de instiga-los a refletir por meio de leituras pertinentes, de modo que eles
expressem suas vontades proprias, libertando suas ideias, se aceitando, com isso,
considera todo o coletivo.

Durante as discussdes do grupo percebeu-se a expectativa que envolve a
pratica docente e que os envolvidos neste processo esperam que elas sejam
atendidas. Podemos identificar essas expectativas em algumas narrativas, como, na
professora Karina (2021) quando ela expde “quando entramos na faculdade, muitas
vezes nos equivocamos a respeito da fungdo do professor, achamos que repassar
conhecimento é o suficiente” (KARINA, 2021, informagé&o verbal, grifo nosso, Da). Da
mesma forma o professor Lucas (2021) expde 9...] a mediagéo entre o professor e a
comunidade escolar, no caso, regras, projeto pedagdgico, fungbes...ndo depende
somente do professor” (LUCAS, 2021, informagdo verbal, grifo nosso, Da). A
professora Teresa (2021) complementa “...] as vezes acho que os alunos pensam que
sou uma empregada...sdo muito resistentes, parece que o processo pedagogico hdo
é atraente para eles [...]” (TERESA, 2021, informac&o verbal, grifo nosso, Ca). E
possivel identificar na acdo do profissional docente um carater institucional e dentro
deste contexto de regras e pessoas se estabelece o compromisso ético profissional.
Sao necessarias essas relacdes advindas das mediagdes, mas nao somente, o
trabalho docente é estabelecido a partir de um marco de competéncias que se
concebe pela acao.

A partir deste espaco, complexo de regras, expectativas, fungdes variadas com

fatores pessoais e institucionais vai depender a ética do trabalho docente. O professor
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precisa administrar as expectativas que vao envolvé-lo durante todo o processo de
ensino, em suas relagdbes com os agentes envolvidos. Mais a frente vamos abordar
aspectos dos relacionamentos interpessoais dentro do espago escolar.

Na narrativa dos professores percebemos uma preocupacdo em relacdo ao
compromisso do professor diante da pandemia do Covid 19, que discorreu sobre os
desafios encontrado pelos professores iniciantes durante a pandemia do Covid 19.
Um ano apos o fechamento das escolas com as atividades on-line e atividades
impressas fornecidas aos alunos que n&o tinham acesso as tecnologias de ponta.
Chamamos esse momento de Pds-isolamento social e que nas narrativas, foram
assumidos como compromisso a ser cumprido.

Assim relata a professora Karina (2021) “...] ouvi muitos discursos negativos,
sobre o retorno das aulas presenciais. Mas quando os alunos chegaram percebi como
os professores fizeram falta a eles... ndo s6 nés professores, mas toda a escola”
(KARINA, 2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca). O autor Névoa (2022, p. 35) faz
inferéncia sobre discursos que remetem “[...] a ilusdo de que a escola, como ambiente
fisico, acabou e, a partir de agora, a educacgao tera lugar sobretudo ‘a distancia’, com
recurso a diferentes ‘orientadores’ ou ‘facilitadores’ das aprendizagens”.

A partir do relato da professora refletimos sobre as consequéncias das
experiéncias vivida durante o isolamento e distanciamento social, que podem ser de
aprendizagem e ou socioemocionais. Voltar a rotina na escola também requer
adaptacoes, seja por medo de contagio, ou por se ausentar da seguranca do lar. A
pandemia nos mostrou, mais do que nunca, a importancia do acolhimento para lidar
com diferentes niveis de ansiedade, que vem com os alunos como bagagem do que
vivenciaram e vivenciam. A professora Tatiana (2021) acrescentou: “[...] nossos alunos
precisam primeiramente de acolhimento” (TATIANA, 2021, informac&o verbal, grifo
nosso, Ca). Ela infere que por meio de momentos de conversa no grupo ou individual,
ajudando o aluno a lidar com seus sentimentos € a melhor forma de acolhé-los.

Ao observar a dindmica das discussdes, percebemos que gerenciar as
emocoes € um desafio pds pandemia, para os alunos, que compromete o professor a
buscar ferramentas que os possibilitem refletir o que estao sentindo. Abrindo espacos
para a escuta atenta, se relacionando com o sentimento do outro, demonstrando
empatia. Neste processo de acolhimento o professor desenvolve a consciéncia social,
demonstrando um sentimento benéfico quando o pratica. Compreende seu papel num

contexto amplo social.
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[...] a pedagogia é sempre uma relagdo humana. Temos necessidade dos
outros para nos educarmos. Os professores tém um papel fundamental na
criagdo das melhores condi¢des para que essa relacao tenha lugar. O digital
pode ser util para manter os lagos, mas nunca substituira o encontro humano.
Porque o sonho é um elemento central da educagao, e as maquinas talvez
possam pensar, e até sentir, mas nunca poderdo sonhar. Mas, também
porque a educagao implica um vinculo que transforma, ao mesmo tempo,
alunos e professores, €, pela Internet ou “a distancia”, essa possibilidade fica
diminuida (NOVOA; ALVIM, 2022, p. 48).

Para Novoa e Alvim (2022), os professores sao essenciais para se trabalhar a
dimensao da educagao dos sentidos, do que o aluno precisa, da diversidade, do
trabalho coletivo em uma pedagogia da solidariedade

Neste sentido, precisamos pensar na importadncia de rever as expectativas
para o ano letivo. O professor tem em sua fungdo a autonomia para priorizar
conteudos, atividades e estratégias para promover o conhecimento que nao foi
alcangado pelos alunos. Assim complementou o professor Lucas: q...] agora, mais do
que nunca, esta sendo preciso fazer algumas mudangas para suprir essa lacuna em
relacdo a aprendizagem” (LUCAS, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca). Neste
esforgo, visualizamos o comprometimento dos professores com o seu trabalho, na
construcéo da aprendizagem significativa, tdo fundamental nesse retorno. O processo
educativo € intencional, e exige uma dedicacdo de construgdo, adaptagdo as
condicdes, aos ambientes e métodos adequados ao estudo (NOVOA; ALVIM, 2022).

A professora Teresa (2021) dividiu conosco que neste inicio, com o retorno
escalonado das aulas presenciais, encontrou bastante dificuldade em selecionar o
conteudo ideal para a classe, percebendo que “...] o contetdo precisa ser revisto em
varios momentos [...] e o meu termbémetro € muitas vezes, os dedinhos dos meus
alunos levantados, que me dizem, ndo sei” (TERESA, 2021, informacéao verbal, grifo
nosso, Ca). A professora Karina (2021) complementa “...] tenho um aluno que
somente nas aulas de leitura, pediu varias vezes para ir ao banheiro, outros parecem
entediados, outros arregalam os olhos. Percebi isso e venho mudando minha
estratégia, as coisas estao caminhando [...]" (KARINA, 2021, informagao verbal, grifo
nosso, Ca). Essa relagdo pedagdgica relatada pelas professoras se manifestou pela
expressao das criangas, como bem mencionado, um “termdémetro”, (TERESA, 2021,
informagcdo verbal), que mede a imprevisibilidade do processo de ensino
aprendizagem.

Assim, “[...] para um professor, ndo ha nada mais importante do que saber lidar

com a imprevisibilidade de cada momento, transformando cada incidente ou
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circunstancia numa ocasido de aprendizagem” (NOVOA; ALVIM, 2022, p. 48). Com
base nessa imprevisibilidade, as metas que serdo estabelecidas devem ser diferentes
e se aterem ao momento de aprendizagem a qual o aluno se encontra. De fato, as
diferencas de aprendizagem foram acentuadas pela pandemia, exigindo que o
professor se reinventasse com novas metodologias e se adaptasse as tecnologias.

Sobre as tecnologias e sua inclusao no trabalho docente, a professora Teresa
(2021) relatou: “[...] hoje tenho uma vis&o diferente sobre a incluséo digital. Vejo ela
como uma ferramenta para ensinar, de outras formas. Formas que as criangas mais
gostam e participam ativamente, mais ludicas e dindmicas” (TERESA, 2021,
informacao verbal, grifo nosso, Ca). E aqui podemos acrescentar que o professor
precisou buscar e se reinventar sua pratica docente durante a pandemia, para poder
atender a nova demanda educativa. E que de uma certa maneira mudou sua
concepgao sobre as tecnologias na educacgao. Ja o professor Lucas (2021) pontuou
“a pandemia do Covid 19, acelerou a inclusdo digital, principalmente nas escolas...
aqui estamos recebendo mais equipamentos de tecnologia” (LUCAS, 2021,
informacgéao verbal, grifo nosso, Ca).

Esses acontecimentos dos ultimos dois anos exigiram mudangas rapidas que
implicou na criagdo de um novo ambiente educativo que contemple também as
tecnologias e a virtualidade. Desta forma, “[...] também a mudancga na formacéao de
professores implica a criacdo de um novo ambiente para a formagao profissional
docente” (NOVOA; ALVIM, 2022, p. 36). Ndo basta apenas dizer que as coisas
mudaram, € preciso que ela mude a nossa forma de pensar e agir. Por isso, essa

pesquisa € um convite ao dialogo, ao estudo e a troca de experiéncias.

4.2.4 Do trabalho pedagodgico ao fortalecimento das relagfes interpessoais por meio
do trabalho coletivo

A partir desta categoria analisamos as relagcbes afetivas que se fazem dentro
da sala de aula, considerando a dinamica social, os relacionamentos e as recordagdes
escolares narradas pelos professores participantes da pesquisa. Iniciamos com a fala
da professora Tatiana: “tenho lembrancgas inesqueciveis do tempo de escola, minha
professora da primeira série era muito carinhosa” (TATIANA, 2021, informacgao verbal,
grifo nosso, Ca). Nesta direcado, também a professara Tereza (2021) narra: “Tenho na

minha lembranga uma professora que fez a diferenga na minha vida, tinha um jeito
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sereno de ser, uma voz tranquila sempre nos recebia com um sorriso [...]” (TERESA,
2021, informacéao verbal, grifo nosso, Ca). As imagens que guardamos dos nossos
tempos de escola, assim como, professores que marcaram nossas vidas, seja com
sorrisos, com atitudes, sdo imagens que repercutem em nossas vidas adultas.

A comecar por esta narrativa refletimos que a figura do professor se torna
modelo para o aluno, principalmente nos contextos vividos atualmente, em que o
professor acaba assumindo muitas responsabilidades. E que isso torna o professor
uma pessoa muito importante na vida de seu aluno e o aluno na vida do professor, “no
qual ambos se desenvolvem como pessoa e interferem no desenvolvimento do outro”
(PLACCO, 2004, p. 9). Assim, é fundamental a qualidade nas interagdes estabelecidas
no ambito pessoal e interpessoal no espago escolar “[...] para que a construcéo e
transformacao cognitivo-afetivo-social de cada um dos parceiros ocorram na diregéao
do pleno desenvolvimento de ambos, como pessoa” (PLACCO, 2004, p. 9).

A Professora Karina (2021) dividiu conosco suas concepg¢des em considerar o
aluno em sua totalidade: “Precisamos entender que o aluno tem o lado afetivo que
expressa Sua angustia, sonhos, inseguranga, o lado cognitivo que demonstra as
expectativas, dificuldades em relagdo a aprendizagem |[...] e ainda as relagées sociais
[...] isso o completa” (KARINA, 2021, informacéao verbal, grifo nosso, Ca). O afeto, a
cognicdo e 0s movimentos sociais tornam tanto professor, como aluno, mais
completos e pertencentes ao meio um do outro, portanto, torna-lo mais favoravel ao
desenvolvimento é nossa responsabilidade, conforme indica Almeida (2002).

Para que se estabeleca uma relagao de confianga e se crie vinculos, é preciso
antes de tudo se vivenciar as relagbes interpessoais entre professor e aluno.
Refletindo sobre as atitudes necessarias nas relagdes interpessoais considerou-se
pelos professores participantes a conviccdo na capacidade que o aluno possui em
relacdo a si e aos problemas desencadeando conhecimento e afetos que serviram
como mobilizadores de mudangas. O aluno necessita repensar sobre suas atitudes
compreendendo suas limitacdes e potencialidades a fim de contribuir no processo de
ensino aprendizagem. E neste movimento de interagéo o aluno vai se colocando por
inteiro, incorporando a linguagem verbal as emocgdes, e sentimentos.

E perceptivel que, durante as discussées constatou-se que em boa parte dos
cursos de formagao continuada n&o se integram as dimensdes cognitivas, sociais e
afetivas. O professor Lucas narra o seguinte “I...] bem pouco tenho escutado sobre os

relacionamentos, emocgées e afetos dentro de sala de aula, sendo que tudo comeca
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pela qualidade do nosso relacionamento” (LUCAS, 2021, informacao verbal, grifo

nosso, Ca). Sobre este assunto Imbernén (2010, p. 107) esclarece que

[...] a formagdo deve ser mais atitudinal no seu processo e na sua
metodologia, permitindo mostrar as diferentes emocgdes, a fim de que os
professores melhorem a comunicagdo, convivam nas instituigdes
educacionais e transmitam essa educacao aos alunos.

Esse dialogo proposto por Imbernén (2010) considera ser necessario encontrar
mecanismo que motivem o professor para que ele trabalhe com mais qualidade,
encontre-se consigo mesmo, realizando-se profissionalmente e valorizando o seu
local de trabalho. A professora Tatiana (2021), a respeito, contribui que “...] tenho
observado colegas abaladas emocionalmente, precisam dar conta dos conflitos
escolares atender as necessidades dos alunos e do sistema [..] isso vai
sobrecarregando” (TATIANA, 2021, informacéao verbal, grifo nosso, Ca). Essa fala nos
fez refletir sobre o dilema do professor em encontrar um equilibrio entre os desafios
que influenciam diretamente o exercicio docente.

Tais desafios, alguns abordados nesta pesquisa, perpassam toda a
complexidade que é o processo de ensino e aprendizagem. Talvez a realidade social
dos alunos, sua diversidade e possiveis falhas na formagdo continuada dos
professores tragam descontentamento e desmotivagcdo com a profissdo. Inferimos
assim, a importancia do trabalho cooperativo, das decisdes coletivas e dos vinculos
entre os sujeitos, como afirma Imbernén (2010, p. 109), quando sugere

o compartilhamento de critérios comuns entre os que trabalham nas
instituicoes de ensino (n&o sendo apenas professores), uma maior autonomia

compartilhada (ndo confundindo com desregulariza¢do), e uma formagao do
sujeito docente nas atitudes emocionais.

Desta forma, percebemos a importancia de abordar na formagéao continuada de
professores de forma compartilhada, temas que envolvam a formacao de atitudes
afetivas que dao importancia as emocodes. Deste modo, contribui-se na formagao
pessoal do professor, favorecendo em suas relacdes pessoais e interpessoais.

O trajeto da comunidade, fez-nos refletir sobre a formagao continuada a partir
da BNCC e sua proposta para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais.
O professor Lucas (2021) nos faz pensar:

[...] hoje na proposta da BNCC, temos bem definido em todas as

competéncias a competéncia socioemocional. Temos que estudar e trabalhar
com as emogées. Buscar desenvolver a empatia, ser responsavel a tomar
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decisées e lidar com as emogdes, desenvolver ndo sé no aluno, mas em nos
também através de formagdes (LUCAS, 2021, informagéao verbal, grifo nosso,
Ca).

Diante desta fala, observamos que os professores necessitam de formacéo que
0s ajudem a trabalhar as emogdes. Que perpasse a sala de aula ou o dominio de
turma, que

[...] deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, a coordenar suas
emocdes, a se motivar e a reconhecer as emogdes de seus colegas de
trabalho, ja que isso os ajudara a reconhecer suas proprias emogoes,
permitindo que se situem na perspectiva do outro, sentindo o que o outro

sente [...] e, sobretudo, deve favorecer o desenvolvimento da auto estima
docente, individual e coletiva. (IMBERNON, 2010, p. 110).

Pensando nisso, as redes formativas colaborativas tém o compromisso de
favorecer a escuta ativa por meio da empatia em que se reconhece as emogdes do
outro, contribuindo no desenvolvimento profissional de forma autbnoma individual e
coletiva.

Partindo do exposto evidenciamos o fortalecimento das relagdes interpessoais
por meio do trabalho coletivo entre professores. O engajamento no trabalho coletivo
que depende das relagdes interpessoais demonstrou que a partir das relagdes com o
outro vai se constituindo a identidade profissional docente. E esse trabalho coletivo
que desenvolve os sentimentos de pertenca, de compromisso nos professores e
alunos, sentimentos resultantes das relagdes interpessoais fundamentais para o
trabalho significativo (SILVA, 2004, p. 80-81).

O envolvimento da comunidade de aprendizagem causou impacto na nossa
postura. A Professora Teresa (2021) refletiu conosco que a proposta da comunidade,
a partir do trabalho coletivo se apresenta como estratégia importante no
enfrentamento dos desafios. Segundo ela: {...] comecei a me reunir com a professora
do outro primeiro ano. Essa professora € mais experiente. A partir da comunidade
entendi que néo estou sozinha [...]” (TERESA, 2021, informagé&o verbal, grifo nosso,
Ca). Esse excerto nos fez refletir que para realizagcdo do modo de trabalho coletivo
deve haver uma mudanca ou agir para desenvolver habilidades e competéncias que
favoregcam as relagdes interpessoais. Deste modo, fomos refletindo sobre as
caracteristicas diversas do coletivo, que diz respeito a formacdo, aos valores, a
cultura... que isso implica no trabalho das relagdes, sem a intenc¢ao de tornarmos todos

iguais, mas sim um crescimento pessoal e coletivo.

Neste sentido, o conviver, o pertencer ao grupo, o partilhar implicam
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aprendizagem nas relagdes interpessoais. Tal aprendizagem nao € simples,
pois envolve sempre provocar mudangas nas identidades pessoais e
profissionais. E esse movimento que mobiliza o grupo, tornando-o algumas
vezes mais permeavel e mais dindmico em sua trajetéria e nas relagdes e
inter-relagdes pessoais, outras vezes mais lento e mais refratario as
mudangas e as aprendizagens nas relagdes interpessoais (SILVA, 2004, p.
81).

Entender que pela interac&o das relagdes interpessoais temos experiéncias de
aprendizagem € fundamental na construgdo de um conhecimento maior. Placco
(2004) ressalta que assim como tantas outras habilidades, as que envolvem o
relacionamento interpessoal, também sao aprendidas, a partir do conviver junto, do
qual, ninguém sai igual. A professora Tatiana (2021, informacéao verbal, grifo nosso,

11

Ca) se sentiu afetada e dividiu: “[...] em alguns momentos me vejo nas falas dos
colegas, isso me deixa a vontade para interagir’. A dindmica da comunidade de
aprendizagem, funcionou como “[...] um ambiente adequado para o debate, a troca e
para a reflexdo” (IMBERNON, 2010, p. 111) e como estratégia para acolher o professor
iniciante.

A professora Karina (2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca) compartilha
conosco 1...] fico empolgada para dividir com vocés situagbes que vivo hoje dentro da
minha sala de aula. Aqui me sinto compreendida e estimulada”. Um grupo com
preocupacgao individual e coletiva, demonstra empatia e responsabilidade mutua,
assegurando a participagcédo de todos sem medo de se envolver, corroborando com o
compartilhamento, em diregdo ao crescimento e mobilizagdo de todos (SILVA, 2004).
Esse estimulo narrado pela professora resultante das relagdes interpessoais que se
deram no grupo da comunidade de aprendizagem, favoreceu a todos desenvolver
capacidade de compreender, e aceitar o outro e, ainda alargando conceitos e valores.

O professor Lucas (2001) nos contou sua experiéncia, sendo ele um integrante
da comunidade: “me identifiquei com esse modo de estudo...o0 que trago e o que levo
€ vivenciado por nos [...]"(LUCAS, 2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca). Sobre o
compartilhamento de boas praticas a professora Tatiana (2021) comentou: “...] ouvir
as experiéncias que dao certo é muito incentivador’ (TATIANA, 2021, informagao
verbal, grifo nosso, Ca). A professora Teresa (2021) acrescentou “...] durante nossos
dialogos, vamos nos complementando” (TERESA, 2021, informagéao verbal, grifo
nosso, Ca). Isso porque na comunidade encontramos um local de partilhas de metas
que foram intimamente compartilhadas, sem hierarquia ou julgamento, por meio do

dialogo franco, em que cada professor foi se constituindo integrante do processo pelas
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relagdes interpessoais.

Notamos que esse vinculo se constituiu gradualmente pelo dialogo coletivo.
Silva (2004, p. 82) reconhece “...] a importancia do dialogo como elemento
fundamental do trabalho coletivo, das relagdes pessoais, com o grupo de professores
ou destes com os alunos”.

A experiéncia formativa-colaborativa resultou em uma melhor observagao por
parte dos professores em relacdo as demandas de sala de aula. Assim, relata a
professora Karina (2021): “[...] comecei a olhar essa situagdo de outra maneira |[...]
isso a partir de nossos dialogos” (KARINA, 2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca).
Placco (2004, p. 12) identifica a importancia de o professor estar atento a “[...] que os
alunos expressam em relagédo as suas necessidades cognitivas, afetivas ou sociais”.
Em acordo com esse principio colaborativo a professora Teresa (2021) 1...] entdo
utilizei outra abordagem [...] fiquei pensando no que o professor Lucas, disse sobre as
estratégias para ajudar meu aluno com suas questées emocionais |[...]” (TEREZA,
2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca).

Isso corrobora com o que diz Placco (2004), a partir do movimento simultédneo
em que o aluno vai desenvolvendo a inteligéncia e a afetividade ele aprende a lidar
com suas potencialidades cognitivas afetivas e dominio de si. E neste sentido que as
relacdes interpessoais de sala de aula, nas trocas que envolve afeto, valores e desejos
vao servindo de suporte para que o aluno se reconheca e reconheca o mundo que o
cerca. E o professor a consciéncia das possibilidades deste processo para sua pratica

docente.

4.2.5 Das ac¢bBes docentes ao desenvolvimento de contextos que favorecam a
capacidade de reflexao do professor

Aqui procuramos organizar as narrativas em torno da compreensdo dos
professores participantes, sobre a importancia da estratégia de pensar e refletir sobre a
pratica docente. Iniciamos a analise desta categoria com a narrativa da professora
Tatiana (2021) que ao expor sua fala demonstra que o ato de refletir a agdo € um
processo de aprendizagem: 1...] hoje reflito mais, me vejo constantemente pensando
sobre o trabalho. Mas olha, vou dizer a vocés é um exercicio dificil, tenho muito que
aprender!” (TATIANA, 2021, informacgéao verbal, grifo nosso, Da).

O pensamento reflexivo é uma capacidade (ALARCAO, 1996). Assim necessita
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de condi¢des favoraveis para se desenvolver. A partir da narrativa da professora
Tatiana, refletimos sobre a formagao continuada de professores e sua fundamental
continuidade durante a jornada de trabalho. Alarcdo (2004) recomenda algumas
estratégias formativas, que envolvam o professor em situagées de demonstragao dos
processos de ensino e aprendizagem, acompanhados de comentarios sobre esse
processo, que os esclarecimentos contribuam para a reflexdo com saberes pertinentes
e haja o favorecimento ao dialogo em torno de estudo, encorajando a agdo. Se o
professor estiver aberto e for flexivel no seu processo de aprender a refletir para agir,
permitira que o processo de aprendizagem seja reconstruido a partir de novos conceitos
e teorias. Alarcao (2004) defende ainda que as formagbes devem se basear na
consciéncia do pensamento reflexivo e criativo e ndo somente “[...] como mero
reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores”. (ALARCAO, 2004, p. 41). Na
concepgao do professor reflexivo, Alarcao (2004, p. 41) afirma ser indispensavel a
consciéncia de que o professor “[...] € uma pessoa que, nas situagdes profissionais,
tantas vezes incertas e imprevistas, consegue atuar de forma inteligente, flexivel,
situada e reativa”. Deste modo, para que nao haja um afastamento entre o objetivo de
aprendizagem e as metodologias que o professor propde, € importante a reflexdo e
analise do que veio a tona.

Considerando a presente reflexdo, reiteramos o que afirma Garcia (1999),
quando se refere a estratégia de formagao de professores que pretenda promover a
reflexdo. Esta “[...] consiste em desenvolver nos professores competéncias
metacognitivas que Ihe permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua prépria
pratica docente, assim como os substratos éticos e de valores a ela subjacente”
(GARCIA, 1999, p. 153).

A esse respeito, destacamos que, a medida que o professor vai conseguindo
relacionar a consciéncia do ato de aprender e auto monitorando esse processo,
consequentemente ocorre a aprendizagem sobre o processo de aprendizagem.
Complementamos ainda, que as estratégias discutidas aqui pelos autores Alarcédo
(2004) e Garcia (1999) se apresentam como procedimentos para auxiliar o professor a
planejar, monitorar e regular seu pensamento de forma a potencializar a reflexao,
levando-0 a pensar sobre seu proprio processo de aprendizagem.

Do mesmo modo, a professora Teresa (2021) expde as reflexdes de seus

questionamentos em relagao aos saberes docentes quando narra
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[...] as vezes é frustrante quando eles ndo se interessam pelo conteudo, me
questiono sobre qual o sentido desta atividade para meus alunos, as
estratégias que escolho e depois em sala vou experimentando as
metodologias, observando a expectativa e atengdo deles (TERESA, 2021,
informagé&o verbal, grifo nosso, Da).

Observamos na narrativa da professora que o questionamento se da a partir da
compressao de situacdes reais de envolvimento pessoal. E efetivamente a postura de
questionamento que caracteriza o pensamento reflexivo (ALARCAO, 1996, p. 9).
Quando a professora narra “[...] é frustrante quando eles ndo se interessam pelo
conteudo” (TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Da), ela demostra que esta
envolvida afetivamente com a realidade deste contexto e compreende que precisa
buscar outras realidades. Com isso ela demonstra atitude de questionamento sobre sua
pratica se desafiando a investigar uma nova realidade.

Todo esse processo reflexivo €, como afirma Alarcdo (1996, p. 3), “[...] um
processo simultaneamente l6gico e psicolégico, combina a racionalidade da légica
investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo e a paixao do sujeito pensante;
une a cognigao e a afetividade num ato especifico, proprio do ser humano”. Voltamos
mais uma vez para a narrativa da professora Teresa (2021, informagéo verbal, grifo
nosso) quando ela diz que ...] me sinto frustrada”, pois a partir desta fala o professor
Lucas (2021) argumentou:

[...] como a prof. Teresa mencionou que a frustagdo nos causa varias
sensagéOes. Tem dias que sdo bem cansativos, parece que temos um peso nos
ombros, quando chego em casa fico pensando... chego a perder o sono, toda

essas coisas vdo dando uma tristeza e até baixa autoestima (LUCAS, 2021,
informagéao verbal, grifo nosso, Ca)

Refletimos aqui a dimensao humana na aprendizagem, do sujeito em formacgao
nao somente o aluno, mas também o professor, “[...] como pessoa que pensa, e da-se
lhe o direito de construir o seu saber” (ALARCAO, 1996, p. 3). Essa dimens&o fisica,
social, afetiva e intelectual que em conjunto garantem o desenvolvimento integral do
sujeito. A professora Tatiana (2021) completa dizendo: q...] quando meu aluno esta
apresentando dificuldade, chamo a familia e em muitos casos vou entendendo por que
algumas situagées estdo acontecendo. Isso me ajudam a medir minhas expectativas
em relagdo ao meu trabalho” (TATIANA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).

Alarcédo (1996), nesta direcao, reflete ainda que a fonte da aprendizagem é
valorizar a experiéncia, pensar sobre o que entendemos e aprendemos para conhecer

o proprio modo de conhecer, e a forma de compartilhar o que aprendemos ou
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entendemos. Nesta interacdo, percebemos que o professor vai reconhecendo a
capacidade de gerir sua propria aprendizagem com autonomia devolvendo-lhe o
prazer e entusiasmo nas descobertas advindas do desenvolvimento profissional
docente.
Do mesmo modo, porém, em outras palavras, a professora Karina (2021) narra
como apoio fundamental no processo reflexivo da pratica a supervisao pedagdgica e
assim expoe
[...] mesmo diante de todo esse exercicio de pensar o ato de ensinar e
aprender, durante as orientagbes com a equipe pedagoégica me sinto mais
segura para agir de outra forma. Durante esses momentos dialogo a respeito

de situagGes especifica, assim vou reestruturando minha agdo (KARINA,
2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca).

A professora dividiu conosco momentos de interagdo entre ela e a equipe
pedagdgica exatamente em contexto formativo.

A atividade de supervisdo joga-se na interagdo entre o pensamento e a acgéo,
com o objetivo de dar sentido ao vivido e ao conhecido, isto €, de compreender para
melhor agir (ALARCAQ, 2004, p. 66). A partir desta narrativa refletimos sobre o papel
fundamental do orientador pedagdgico no processo de desenvolvimento profissional
do professor, principalmente nos iniciantes, como articulador e formador.

A professora Teresa (2021) compartilha que ‘...] no comego do ano quando a
orientadora vinha na minha sala eu ficava toda nervosa. Mas ela me deixou tranquila
em relacdo as minhas dificuldades e tem me ajudado muito a repensar algumas
atitudes” (TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca). Percebemos diante
destas narrativas o quanto € fundamental e necessaria a contribuicdo da equipe
pedagdgica no desenvolvimento das capacidades de refletir a agao pelo professor.
Onde ele vai se utilizando de recursos e situagdes individuais ou coletivas com a
intenc&o formativa (ALARCAO, 2004).

Ao analisar a narrativa da Professor Karina, observo a pesquisa realizada por
Rausch (2008), quando ressalta que a reflexividade € um processo coletivo que ocorre
em diversos espagos, impregnados de contextos e interagdes. Assim Rausch (2008,

p. 36) afirma que

A reflexividade implica a imersédo consciente do sujeito no mundo de sua
experiéncia, um mundo carregado de valores, trocas simbdlicas, interesses
sociais, cenarios politicos. A reflexividade supde uma analise totalizadora que
captura e orienta a agdo no contexto pedagdgico.

Deste modo, qualificamos a pratica docente como um processo de acao
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cooperativa, forjada no coletivo a partir dos questionamentos, reflexdes e
experimentacgdes.

Como foi possivel observar o pensamento reflexivo narrado pelos professores
participantes, agora contemplamos a agdo no contexto em que ocorre a reflexao,
como o aprimoramento da pratica. Para isso, apresentamos a narrativa do professor
Lucas (2021, informacéao verbal, grifo nosso, Ca) que nos diz 9...] quando cheguei
aqui na escola, fui muito bem acolhido. Isso favoreceu o dialogo com todos na escola.
Entende... isso me encheu de esperancga, pois me permitiu buscar caminhos para que
pudesse contribuir com a realidade”.

Diante das narrativas compreendemos a reflexividade como um processo
coletivo que se desenvolve na escola. Alarcdo (2001) expde fundamentos importantes
sobre a escola reflexiva, demonstrando que ndo é somente o professor reflexivo que
promovera a mudancga capaz de atender a complexidade dos problemas que hoje se
coloca a escola. Uma escola reflexiva € denominada por ela como “[...] organizacao
(escola) que continuamente se pensa a si propria, ha sua missao social e na sua
organizagao, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo
heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCAQ, 2001, p. 25). A autora
complementa ainda dizendo que s6 a escola que se questiona conseguira se
transformar em uma instituicao responsavel.

Percebemos na narrativa do professor Lucas (2021, informacéo verbal, grifo
nosso) ,quando ele diz q...] buscar o que preciso para contribuir com a realidade”, que
diante dos desafios que se colocam para os professores iniciantes a cooperagao € um
importantissimo aliado neste processo, pois permite a interacdo de olhares
multidimensionais favorecendo a investigacdo da acéo pela acédo. Essa “busca” se
justifica se pensarmos que o professor esta sempre em constante formagéo e que a
formagao centrada na escola se apresenta como fonte de saber.

Igualmente em relagdo aos conteudos a professora Tatiana (2021) chama a
atencao para a pratica reflexiva na selegdo dos mesmos, narrando o seguinte: 9...]
como me deparei no inicio deste ano com a defasagem de aprendizagem dos alunos.
Né&o podia ignorar esta situagdo. Larguei a apostila e fui ajustando o conteudo. E a
escola me deu condigbes para isso [...]” (TATIANA, 2021, informagao verbal, grifo
nosso, Ca). A partir desta fala nos colocamos a refletir sobre a importancia de se
considerar todas as situacdes, como disse a professora Karina “...] as situagbées que

acende o alerta vermelho [...]"(KARINA, 2021, informacéao verbal, grifo nosso). Essa
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situagdo acendeu o alerta vermelho de todos os professores. Que neste caso pensar
em reposicdo seria retomar conteudos que foram prejudicados pelo periodo da
pandemia. E que, portanto, apds a sondagem de aprendizagem, o professor apoiado
pelos orientadores e demais professores flexibilizava o curriculo.

Rausch (2008, p. 37) dialoga conosco quando afirma que “[...] a escola reflexiva
€ constituida pela relagédo teoria e pratica reflexiva que acompanha o desejo de
compreender a sua razado de existir, as caracteristicas de sua identidade, os
problemas que a afetam e as potencialidades que possui”. Sendo assim, percebemos
que em uma escola reflexiva os sinais de alertas direcionam o processo de ensino
para um melhor desenvolvimento da pratica e envolvem todo o coletivo.

Em relagdo aos conhecimentos pertinentes ao exercicio docente
compartilhamos a narrativa da professora Teresa (2021) sobre o papel da supervisao
nesta relagao, quando divide conosco:

[...] nossa fiquei impressionada comigo depois da parada pedagogica
realizada aqui na escola. Pude participar da reelaboragcdo do PPP8 fiquei
conhecendo a missdo da escola seus objetivos, projetos, aspectos da
comunidade... a orientadora ficou todo tempo preocupada em me ajudar a
compreender, me incentivando a contribuir, esse momento contribuiu para

que eu pudesse desenvolver outras areas..me senti mais engajada
(TERESA, 2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca).

Nesta narrativa refletimos sobre dois momentos que contribuiram para
desenvolver a reflexividade no professor. Primeiro momento se observa que o
professor reconhece os fins educativos, através do entendimento do contexto.

Os contextos vao-se desdobrando até ao macrocontexto instituido pela
cultura educativa da sociedade tornada explicita deste, bem como dos
fundamentos histéricos, psico-sociais, culturais e politicos da educagéo, sao

imprescindiveis para uma atuagéo contextualizada da ag&o do professor
(ALARCAO, 2004, p. 63).

Conhecer o contexto em que se desenvolve as atividades docentes é
fundamental para o processo reflexivo, pois servira de suporte e seguranga para a
pratica reflexiva. Através do envolvimento do professor na reelaboragao do PPP criou-
se um ambiente motivador em que ele péde adquirir uma visdo entre a finalidade e
objetivo institucional conhecendo o cotidiano escolar a fim de clarificar esse processo.
E o segundo momento retrata o compromisso do orientador com a formacéao

continuada do professor. A presenga do orientador ali ao lado do professor configurou-

8 PPP -Projeto Politico Pedagdgico.
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se como a insergdo do professor a aquele conhecimento, propiciando seguranca,

dialogo sobre os fendmenos educativos. Assim, o docente podera buscar superar seus

desafios, avaliando seu desempenho em um processo reflexivo e continuo.

A professora Karina (2021) compartilha conosco sua narrativa dizendo

[...] toda semana tenho uma hora atividade reservado para sentar com a
orientadora da escola, para planejar. Ela nunca fala se esta errado ou certo.
Mas vai me fazendo pensar... pede que eu fale mais sobre a atividade...
pergunta o que eu acho? Se eu ja tentei de outra forma? Até que vou

visualizando e refletindo sobre o ensino e aprendizagem [...] (KARINA, 2021,
informacéo verbal, grifo nosso, Ca).

Sobre isso a professora Teresa (2021) nos fez pensar que relembrar episodios
e experiéncias nos faz intervir em nossas atividades diarias e que ‘{...] o modo como
a orientagcdo pedagogica € oferecida contribui muito no seu desenvolvimento”
(TERESA, 2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca).

Quando na narrativa da professora Karina (2021, informacao verbal, grifo
nosso) diz que “ela nunca fala [...]”, da a entender que a orientadora segue um
caminho habitual para fazer com que os professores reflitam de forma autbnoma. Vai
orientando o professor a relembrar, descrever as situagdes de sala de aula. Nesta
dinamica o professor contextualiza suas vivéncias e experiéncias. Isso faz com que
ele comece o processo reflexivo a fim de identificar conceitos compreendendo melhor
sua pratica e outros contextos.

Debatemos sobre a forma como a orientadora aborda as questdes levantadas
pela professora Karina que normalmente sao desafios que se colocam a profissao. A
principio ela deixa falar, discutir as situagdes, opinar com base em experiéncias
trazendo a reflexdo para o centro do processo educativo, propiciando ao professor
buscar seus préprios caminhos em um momento formativo.

Sobre isso Imbernén (2010, p. 79) reafirma “[...] a formacédo baseada na
reflexao sera um elemento importante para se analisar o que sao ou acreditam ser os
professores e o que fazem e como fazem. Imbernén (2010) corrobora com essa
discussdo também quando argumenta que durante a formacdo o professor vai
assumindo sua identidade, pressupondo que vai se tornando sujeito da formacéao,
buscando seu proprio caminho, assim como, a orientadora escolar demonstra
entender e desenvolver por meio da observacao e escuta atenta.

A professora Teresa (2021) infere que “...] até pouco tempo trazia tudo meio

pronto para os meus alunos” (TERESA, 2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca).
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Sobre isso o professor Lucas (2021, informagao verbal, grifo nosso, Ca) nos fez refletir
que o aluno também precisa desenvolver sua autonomia e que: “ele precisa entender
porque esta aprendendo aquele conteudo, qual a importancia para sua vida”. O grupo
argumentou que é fundamental incentivar a autonomia por parte dos alunos. Fazer
com que eles pensem sobre suas atividades num movimento de construgcao da
aprendizagem de forma reflexiva para irem se desenvolvendo autonomamente.

Essas argumentag¢des do grupo relacionam-se com Alarcao (1996, p. 15)
quando infere que: “[...] educar para a autonomia implica fazer um ensino reflexivo
que, por sua vez, se baseia numa postura reflexiva do proprio professor”. Diante das
discussodes, percebemos que os professores foram se descobrindo neste processo
diante da profissdo e como professor, ajudando seus alunos a se descobrirem.

Nos periodos de formagéo tanto nas salas como também em outros ambientes
alguns professores nos abordavam com perguntas sobre a comunidade de
aprendizagem dos professores iniciantes. Demonstravam estar curiosos para saber
mais. Em alguns momentos explicava como acontecia esse processo escolar,
especificamente sobre nossos encontros. Os professores iniciantes ao conversarem
com seus colegas durante o intervalo ou nas horas atividades levavam sementinhas
de nossos encontros que iam se espalhando.

Transformar ou pensar a escola como comunidade de aprendizagem é
converté-la em um verdadeiro agente de transformacéo (IMBERNON, 2016, p. 87-88).
A medida que a comunidade de aprendizagem foi contribuindo no desenvolvimento
dos professores e os resultados mesmos que sutis, entendemos que pelo pouco
tempo, foi refletindo na autoestima dos professores que demonstravam mais
seguranga no exercer de sua autonomia. A partir disso, percebeu-se no ambiente
escolar a vontade de mudar e inovar pelos professores participantes e por outros

colegas de profissao.
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5 METATEXTO: IMPLICACOES DE UM PROCESSO FORMATIVO
COLABORATIVO AO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES
INICIANTES

Quando o viajante se sentou na areia e disse
“Néo ha mais que ver” sabia que nao era assim.
O fim duma viajem é apenas o comeco doutra.
E preciso ver o que n&o foi visto, ver outra vez o
que se viu j4, ver na primavera o que se vira no
Veréo, ver de dia o que se viu de noite. Como o
sol onde primeiramente a chuva caia, ver a
seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou
de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E
preciso voltar aos passos que foram dados, para
0S repetir.

(SARAMAGO, 2021, p. 387)

Neste momento em que sintetizamos as implicacdes do processo formativo ao
desenvolvimento profissional docente de professores iniciantes, podemos assemelhar
os professores a “viajante”, que percorreram esse caminho, a fim de “...] ver o que
nao foi visto, ver outra vez o que se viu [...](SARAMAGO, 2021, p. 387). E essa
pesquisa serviu para que esses viajantes trilhassem caminhos que foram se
deslumbrando e oportunizando experiéncias que contribuiram para atender nossos
objetivos de estudo.

Neste percurso investigativo da andlise textual discursiva, apés os elementos
elucidados da categorizacdo, Moraes e Galiazzi (2007) sugerem a escrita do
metatexto. Segundo os autores, neste método interpretativo, € fundamental o
envolvimento do pesquisador, que por sua vez, “[...] precisa assumir-se intérprete e
autor” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 10). Assim, a produgdo do metatexto “[...]
representa um esfor¢co de explicitar a compreensao que se apresenta como produto
de uma nova combinagéo dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores”
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 12).

A escrita de um metatexto sobre o percurso desta pesquisa nos oportunizou

descrever e interpretar os fendémenos investigados. Impregnados com o “corpus” da
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analise, tentamos nos desprender do que ja esta pronto e definido e partimos para a
teorizagdo de novas construgdes, num esforco para expressar os entendimentos e
intuicdes atingidos. Visualizamos o metatexto como uma etapa sintese que comunica
sentidos e significados.
A producdo de um meta-texto, combinando descricdo e interpretacdo, uma
das formas de caracterizar a analise textual discursiva, constitui-se num
esforco para expressar intuicdes e entendimentos atingidos a partir da
impregnagdo intensa com o ‘corpus’ da analise. E, portanto, um esforgo
construtivo no sentido de ampliar a compreensdo dos fenémenos
investigados. E um movimento sempre inacabado de procura de mais
sentidos, de aprofundamento gradativo da compreensdo dos fendmenos
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 37).

Assim, durante todo o percurso do capitulo 4, empreendemos analise dos
dados gerados, que reunidos pelas unidades de sentido, foram elencados em
categorias a priori e emergentes. Como enredo, o “novo emergente”, (MORAES,
GALIAZZI, 2006, p. 126, grifo nosso), surgiu impregnado pelas categorias a priori e
emergentes, qgue compuseram as implicacdes deste processo formativo colaborativo
aos professores participantes (MORAES; GALIAZZI, 2007). Para isso, compilamos
aqui neste capitulo 5, compreensdes para o terceiro objetivo especifico que é analisar
as implicagbes desse processo colaborativo ao desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes que integram a comunidade de aprendizagem.

Neste sentido, apresentamos o “novo emergente”, (MORAES, GALIAZZI, 2006,
p. 126, grifo nosso), exposto na figura 2 que permite observar a sintese do processo

de analise textual discursiva da pesquisa.

Figura 2 - Constructo da sintese da pesquisa

PROCESSO
FORMATIVO

COLABORATIVO |

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).
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Para compreender o constructo sintese da pesquisa, recordemos o que propde
Imbernén (2016, p. 162) quando menciona que as modalidades e estratégias de
formagdo docente, para o aumento e efetivacdo de sua qualidade devem, “[...]
organizar-se, antes de tudo, tendo como base o trabalho em grupo entre o
professorado, centrar-se em um trabalho colaborativo para a solucdo de situacdes
problematicas que surgem da pratica laboral”.

Essa pesquisa partiu de desafios enfrentados pelos professores iniciantes,
em que o professor foi suscitado a ser sujeito da formacao, participando na analise de
suas necessidades. De acordo com Imberndn (2016, p. 163), “[...] essas necessidades
partem da base de que, para planejar a formacgéo, € importante conhecer o que o
professorado pensa, suas necessidades sentidas e expressas”. Em outras palavras,
resolver os problemas sentidos e expressos pelo sujeito de formacéo.

Inferimos que por meio da comunidade de aprendizagem e, por conseguinte,
o trabalho colaborativo, a pesquisa teve como principal finalidade o dialogo, a
participacdo, a cooperacdo e a solidariedade entre os sujeitos envolvidos visando
contribuir com o grupo e gerar uma reciprocidade entre eles. Para tal, apoiados no
fato de se tratar de um processo formativo centrado na escola, podemos inferir um
enfoque formativo pertinente como sugere Imbernon (2016, p. 157)

[...] que é aquele que se baseia em grupo que entra em um processo onde
predomina a reflexdo deliberativa, em um modelo investigativo como qual o

professor elabora suas proprias solugbes em relacdo com a situacdes
problematicas praticas com que se deparam em sua pratica profissional.

Diante disso, defendemos uma formagé&o continuada centrada na escola na
perspectiva do trabalho colaborativo que apoie o professor iniciante, partindo de
suas necessidades. Que leve em consideracdo a formacao inicial, as experiéncias
individuais e da equipe, esta que por sua vez adquira “[...] comprometimento,
intencionalidade e disponibilidade][...]” IMBERNON, 2016, p. 158).

Quando falamos em processo formativo do professor suscitamos mudancas
gue vao além de pensamentos e de atitudes. Precisam também oferecer meios para
gue elas ocorram encadeando as mudancas necessarias para cada contexto.

Durante esse processo formativo colaborativo percebemos algumas
resisténcias a partir da fala da professora Teresa (2021, informagé&o verbal, Ca): “Ah,
mas isso nao vai dar certo”, quando dialogavamos sobre os saberes docentes. E ainda

na fala da professora Tatiana (2021, informagao verbal, Ca), “Ja fiz e ndo funcionou”.



117

Talvez a resisténcia em nao abracar primeiramente a mudanca estava associada a
inseguranca de inicio de carreira, com o medo de ndo dar certo e ndo conseguir.
Buscamos garantir o engajamento e suporte de todo o grupo, desconstruindo o
posicionamento de que o professor ndo precisa saber de tudo, mas sim estar disposto
a aprender. Quando ressignificamos as experiéncias se tornam mais faceis as
construcdes de novas praticas. Como ponto chave, valorizamos as experiéncias dos
professores, mesmo as negativas, buscando entender o que deu errado, qual era o
contexto e as possiveis solugcbes. Aproximando-nos do professor e colocando ele
como agente de experiéncia que pode colaborar e dar subsidios para a mudanca,
fomos encadeando novas concepcgdes e construcoes.

Diretamente e indiretamente houve o envolvimento de toda equipe de trabalho
da unidade de ensino para que a comunidade de aprendizagem se realizasse: nas
organizacbes das horas atividades que utilizamos para 0s encontros;, na
disponibilizacdo do espaco e equipamentos tecnoldgicos utilizados; na escuta
informal, mas atenta de outros professores aos professores participantes da pesquisa
sobre assuntos da comunidade de aprendizagem, demonstrando interesse por essa
estratégia formativa.

Os professores iniciantes demonstraram durante o processo formativo estarem
motivados com a proposta e desenvolvimento dos encontros. Sobre o envolvimento
com o trabalho docente o Professor Lucas (2021, informacéao verbal, grifo nosso, Ca)
narra “[...] participar desses momentos me mantem em constante desenvolvimento” e
ainda a Professora Tatiana (2021, informacao verbal, grifo nosso, Ca) narra, ...]
esses encontros me envolveram de uma forma muito prazerosa, formagéo ideal”.
Pensamos que igual nossos alunos, também o professor em sua formacado
continuada, aqui nos referimos ndo sé ao professor iniciante, mas a todos que
constantemente se atualizam e inovam, precisam ser envolvidos e encantados pelos
processos formativos. Durante todo o processo formativo colaborativo envolvemos o
professor nas tomadas de decisdo, na construcao coletiva, no pensar juntos em
praticas renovadas, sendo condicdo para que todos sejam sujeitos.

O ato de lecionar se inicia na interagédo professor e aluno e os vinculos que dai
se estabelecem, envolvendo todos os saberes necessarios para ensinar e aprender.
Para que o professor realize um bom trabalho precisa comprometer-se com todo o
processo de ensino-aprendizagem. Observamos os professores motivados com o

processo formativo colaborativo, identificando-se com a dinamica dos dialogos e
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discusséo. A partir dai os professores criaram situacées motivadoras respeitando as
dificuldades de cada um, a fim de proporcionar igualdade de oportunidades e estimular
cada vez mais a aprendizagem, principalmente aos alunos que tem dificuldades em
alcancar os objetivos. O professor Lucas (2021, informagdo verbal, Ca) narra “[...]
diante do que estamos conversando, fica muito claro que o aluno deve ser respeitado
em todos 0s seus aspectos e o professor deve levar isso em consideracado, na hora
que planejar e também avaliar’ e ainda a professora Karina (2021, informacao verbal,
grifo nosso, Ca):“sabe, a partir do que vocés me falam fico mais tranquila para criar
as condi¢cdes que acho mais favoravel para que meus alunos se apropriem do
conhecimento”. A partir destas narrativas e dinamicas do grupo, percebemos que ao
incorporar essas atribuicdes de mediar e facilitar a aprendizagem o processo formativo
implicou maior comprometimento do professor. Para N6évoa (2002, p. 48)

[...] é preciso dizer que, nesse processo de reconfiguracdo da profissdo
docente e de invencdo de uma nova identidade profissional, a formacéo
continua ocupa um lugar decisivo. Os professores tém de abandonar uma
atitude defensiva e” tomar a palavra” na construgéo do futuro da escola e da
sua profissao.

Entendendo que seu papel ndo se resume apenas em ensinar, mas levar o
aluno a aprender e participar de todo o processo educativo efetivamente, buscando
maneiras proprias de agir e interagir. E ainda, considerando todo o contexto no qual
ele e seu aluno estéo inseridos, estabelecendo as relacdes que se entrelagaréo neste
caminho. Evidenciamos a fala da professora Tatiana (2021, informagao verbal, grifo
nosso, Ca) quando diz: 7...] tenho buscado me comunicar mais com as familias de
meus alunos, como o professor Lucas disse na semana passada, que isso tinha o
ajudado em sala de aula a conhecer melhor a comunidade escolar e explorar as
possibilidades fora dos muros da escola”. O comprometimento nos leva a superacgdes
de limites ou resultados, a enxergar todas as situacdes como aliadas, como
alternativas para dificeis situacdes da educacao.

Contudo, as conexdes que obtivemos trabalhando colaborativamente
contribuiu para ajudar a romper o individualismo do trabalho docente.
Colaborativamente pudemos entender melhor o trabalho educativo e dar melhor
respostas aos dilemas enfrentados pelos professores iniciantes. Por meio de uma
metodologia que posiciona o professor em casos de identificacdo, de aceitacéo, de
discordancia, participacéo, do uso da criatividade, contemplado por um clima afetivo

decorreu os pilares desta formacdo. Segundo Imbernén (2009, p. 62), esses pilares
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desenvolvem a “[...] capacidade de respeitar a diferenca e de elaborar itinerarios
diferenciados com diferentes ferramentas com um carater aberto e gerador de
dinamismo e situagdes diversas”. Desta forma, tentamos evitar o isolamento do
trabalho docente, quando o professor guarda para si 0 que se sabe, sem atitudes de
solidariedade na instituicdo, cada um ao seu modo, dificultando a comunicacéo.
Noévoa (1995), afirma que ao posicionar-se profissional, o professor instaurar um clima
de reciprocidade, principalmente no que se refere ao respeito e isso se concretizara
efetivamente, tendo ele como principal agente de todo o processo. O professor Lucas
(2021, informacéo verbal, grifo nosso, Ca) narrou “Como é positivo poder dividir o que
acontece nas minhas aulas, principalmente o que ndo da certo...saio daqui com outra
proposta para minhas dificuldades”. E ainda a professora Karina (2021, informag¢ao
verbal, grifo nosso, Ca) observa que 4...] fico feliz com a oportunidade de compartilhar
minhas dulvidas e insegurancas. E importante para o meu desenvolvimento como
professora”. Sobre isso Imberndén (2009, p. 64) infere

Uma pratica social como a educativa precisa de processos de comunicagao

entre colegas. Explicar o que acontece, 0 que se faz, o que ndo funciona e 0

gue teve sucesso etc.; partilhar as alegrias e as tristezas que surgem no dificil
processo de ensinar e aprender.

Essa pesquisa possibilitou ao professor iniciante trabalhar de forma coletiva,
participando diretamente no processo colaborativo, assumindo um maior
protagonismo em seu trabalho. Esse protagonismo emergiu das discussfes de fatos
reais e construcfes de novas praticas. A escola também foi afetada pela formacéo
colaborativa, quando demonstrou preocupacao em incentivar o dialogo e intercambio
entre os profissionais. Estabeleceram entdo momentos para professores de mesmos
seguimentos planejarem juntos potencializando grupos colaborativos e fortalecendo a
cultura colaborativa na escola.

Essa pesquisa como um processo formativo colaborativo fortaleceu
profissionalmente os professores participantes. Demonstraram confianca em seu
trabalho, buscaram conhecimento diario no relacionamento com o outro e
organizacdo. Como observamos na fala da professora Teresa (2021, informagéao
verbal, grifo nosso, Ca) ...] depois destes encontros sinto-me mais tranquila, vou
buscar superar minhas limitagdes para atender as demandas, sem medo de me expor

[...]”. E na fala da professora Karina (2021, informacgao verbal, grifo nosso, Ca) 1...]
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uma satisfacao participar desses momentos, assumo 0 compromisso de ir além, para
me conhecer melhor profissionalmente, me reinventar e se necessario recomecar’.

Para reafirmar essa fala, Névoa (2002, p. 38-39) diz que “[...] estar em formagéao
implica um investimento pessoal, um trabalho leve e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que & também uma
identidade profissional”. O professor precisa de formagdes que os ajude a compartilhar
0s problemas que surgem considerando a diversidade e a multiculturalidade, que o
ajude no relacionamento com seus colegas de trabalho e comunidade. Para que o
professor de forma individual ou coletiva as empregue em suas atividades diarias,
caminhando para a construg¢ao de sua identidade docente. A partir da relevancia que
da a sua propria atividade docente, por meio da sua atuacido com as relacdes
interpessoais estabelecidas dentro das escolas e demais.

E dificil resumir em palavras a satisfacdo e alegria que foi participar deste
processo formativo colaborativo. Acompanhar todo o desenvolvimento das atividades
e dialogos do grupo, mudou nossas concepc¢des enquanto profissionais da educacao
e 0 quanto é necessaria essa metodologia formativa colaborativa. Alguns momentos
pudemos nos ver nestes profissionais que estao no inicio de suas carreiras docentes.
Com inseguranca nas tomadas de decisfes, no medo de fazer mudancas e na falta
de formac¢Bes adequadas que os auxiliassem no inicio da profissdo. Desejamos que
as implicacbes deste processo formativo colaborativo, reverberem por todo a trajetoria
do desenvolvimento profissional docente dos envolvidos. E com isso avancem na
identidade docente com dinamismo de transformacdo social e educativa com

autonomia de decisao.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

"Temos a escolha de aprender a fazer, e
oferecer o melhor as criangas!”

(Professor Lucas-participante da pesquisa)

Ao iniciar a pesquisa sabiamos quao desafiadora seria nossa caminhada e
quéao inspiradores seriam o0s possiveis resultados. O desafio pautado neste projeto de
pesquisa, gerou muitas reflexdes, tanto individuais como coletivas por meio das
narrativas e observacao. Isso nos oportunizou focar no que se faz em um projeto de
pesquisa, afim de olhar para a escolha do método e relaciond-lo com nosso objetivo
de investigacao. A revisitacdo ao percurso objetivou descrever o que o olhar permitiu
ver e 0 que foi possivel ser decifrado pelos ecos da escuta sensivel.

Discutir e refletir sobre formacdo continuada de professores em inicio de
carreira centrada na escola, abordando os desafios por eles enfrentados em uma
dimensdo temporal € um ato de curiosidade necessario (FREIRE, 1996), pois ao
passo que interagimos com 0s acontecimentos, iSso nos provoca a olhar para as
interacdes que estabelecemos conosco, com 0 outro, com 0 contexto que estamos
inseridos e, no caso especifico desta pesquisa, com 0 seu objetivo. A partir da acao
de professores em um lugar epistémico de transformacdo, constroem-se nossas
identidades docentes, validam-se nossas experiéncias, constituem-se professores
autbnomos no processo formativo, consideram-se novas construcées e esquemas de
acao.

O Problema desta pesquisa buscou aprofundar os conceitos sobre o
desenvolvimento de professores recém-formados por meio do suporte teérico. A fim
de encontrar respostas empiricas realizamos um processo formativo colaborativo, que
nos conduzisse a compreender as implicacdes deste processo. Com o proposito de
chegar a esse objetivo, primeiramente, neste percurso investigativo, buscamos
identificar os principias desafios enfrentados pelos professores iniciantes dos anos
iniciais do ensino fundamental no cotidiano da sua profissdo. E na sequéncia, para
analisar as implicacdes deste processo formativo colaborativo, um segundo percurso,
que propds a constituicdo de uma comunidade de aprendizagem visando contribuir

com os desafios enfrentados pelos professores iniciantes.
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Esta pesquisa investigou questfes relacionadas diretamente ao professor,
centradas no potencial de crescimento profissional como suporte para o trabalho e
novas opgdes. Um dos fatores de maior relevancia nesta pesquisa foram as
representacdes, motivacoes e atitudes dos professores que serviram como uma mola
propulsora para contribuir no enfrentamento dos desafios e inovar a pratica docente.
Neste sentido, valorizamos o protagonismo do professor ocupando o centro da
atencdo e intencdes da comunidade de aprendizagem considerando sua trajetéria
pessoal e profissional. Nesta concepc¢ao de processo formativo estabelecemos

[...] um movimento oriundo a responder os diversos desafios que se sucede
no que se poderia identificar como diferentes fases da vida profissional: o
inicio da carreira, o processo de desenvolvimento e os tempos mais

avancados em que o professor consolida sua experiéncia profissional
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 203).

Assim, durante esse percurso, buscamos contribuicbes que serviram de base,
ajudando-nos a responder a seguinte questdo de investigagado: Quais as implicagbes
de um processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional de
professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma
escola publica municipal de Balneario Pigarras - SC?

Nesta etapa da pesquisa ja com a definicdo dos professores participantes, que
sdo docentes dos anos iniciais do ensino fundamental em inicio de carreira,
estabelecemos até cinco anos de atuacdo. Gostariamos de enfatizar que a
pesquisadora atua nesta escola como orientadora educacional ha cinco anos. A
comunidade de aprendizagem ja mantinha um convivio profissional préximo, o que
tornou ainda mais intencional os objetivos do grupo, bem como, a harmonia durante
as discussdes nos encontros semanais.

Foi perceptivel que o fato de ndo ocorrer o trabalho de forma colaborativa tanto
na formacado como também entre os colegas de profissdo, isso 0s inquieta. H4A uma
frustracdo entre as formas de formacéo continuada oferecidas, distante da realidade
e necessidades do professor, onde ele participa somente como ouvinte como
menciona a professora Tatiana.

A fim de atender o objetivo geral que assim estabelecemos: Compreender as
implicagbes de um processo formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional
de professores iniciantes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma
escola publica do municipio de Balneéario Picarras, iniciamos nosso percurso

investigativo, por meio da entrevista narrativa. Identificamos junto com os professores
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0s principais dilemas que eles encontram no exercicio de sua profissdo. Com isso
atendemos ao primeiro objetivo especifico.

Nesta etapa da pesquisa permitiu-nos chegar a uma compreensao do sujeito,
sua formacao e os desafios enfrentados. Nas entrevistas observamos semelhancas
entre 0s seus depoimentos orais e com profundidade relataram fatos e episédios que
sao produtos de sua propria historia. Toda a etapa da entrevista narrativa foi gravada
e posteriormente transcrita. Analisados os dados coletados estabelecemos as
categorias a priori da comunidade de aprendizagem que tratou sobre: o trabalho
colaborativo, os saberes docentes, o compromisso social e ético do professor a
reflexdo da pratica docente e o relacionamento interpessoal.

As categorias a priori serviram para nortear o processo formativo colaborativo
da comunidade de aprendizagem. Ficou evidente a importancia de incentivar o
trabalho colaborativo e como os professores reconhecem e tem a necessidade de
compartilhar e aprender com seus pares. Percebemos a importancia do trabalho
coletivo para melhorar o processo de trabalho do professor, a aprendizagem dos
alunos, para envolver a escola e contribuir significativamente no desenvolvimento
profissional docente.

Propor esse processo formativo colaborativo com a comunidade de
aprendizagem, estreitou as relagbes ndo somente entre os professores participantes
da pesquisa, mas também com toda comunidade escolar. Quando os professores
demonstraram autonomia na busca por caminhos para superacado dos desafios que
vao de encontro com o coletivo.

Uma das estratégias utilizadas na comunidade de aprendizagem foi a
organizagao sobre uma base de trabalho em grupo, e a partir de situa¢des problemas
buscou-se solucbes centradas em um trabalho colaborativo. Percebemos a
necessidade de se discutir a pluralidade dos saberes docentes e como vamos
incorporando-os a nossa pratica profissional. Evidenciamos saberes inerentes ao
trabalho docente e suas possibilidades de inovacao educativa considerando velhas e
novas concepgdes profissionais, a fim de contribuir com a transformagao educativa e
social forjada nos valores de colaboragéo.

Notamos uma certa angustia nas narrativas quanto as mudancas no contexto
social e como estes acontecimentos interferem no cumprimento da responsabilidade
social e ética do professor. Pensando no novo quadro social relatado pelos

professores, mediamos debate e a analise de aspectos cada vez mais presentes no



124

sistema social e educativo como: as desigualdades, oportunidades, constituicao
familiar, pandemia do Covid-19, tecnologia e outros. Um fator importante que
trouxemos para a discussdes foi a atitude do professor ao planejar suas tarefas,
tornando-se um mediador da aprendizagem e mantendo estreita relacdo com a
realidade social do contexto que esta inserido.

A partir das narrativas questbes da aprendizagem nao-curriculares, como a
comunicagado entre os atores do processo de ensino e aprendizagem. A relagao
interpessoal se apresenta como uma preocupacéo pedagogica e educativa e precisa
ser compreendida como um aspecto do desenvolvimento de todos. Percebemos que
no cotidiano da escola as relagdes que se dao em sala de aula entre professor-aluno,
aluno-aluno, professor-professor, muitas vezes sdo fragmentadas e nao sincrénicas.
A fim de contribuir para a mudanga dessa visdo dicotdmica das relagdes que se fazem
dentro do espaco escolar, propiciamos um movimento de interagao fortalecendo as
relagdes interpessoais por meio do trabalho coletivo dos professores.

Partimos do pressuposto que em qualquer interagdo, seja pessoal,
interpessoal, social..., ambos os sujeitos se desenvolvem como pessoa e influenciam
o desenvolvimento do outro. O pleno desenvolvimento de ambos depende da
qualidade destas interacbes e sdo fundamentais para as constru¢des cognitivo-
afetivo-social de cada um (ALMEIDA, 2002). Questionamentos e insegurangas dos
professores participantes em relagao a sua propria pratica, nos provocou a favorecer
a capacidade reflexiva e refletir sobre o trabalho realizado até aqui.

Ensinar nos dias de hoje é uma tarefa desafiadora, muitos aspectos interferem
neste processo, e com isso o professor se vé em um territério de incertezas e
guestionamentos, sera que estou certo? Quais as dificuldades deste grupo? Como
melhor alcangar os objetivos? Com isso ele precisa fazer mudangas e adaptagdes de
valores, contexto, conteudos, didatica que normalmente sao dificeis, pois entdo
ancorados na cultura profissional deste professor. Isso requer buscar interpretagoes e
compreensao das situacdes, analisar a experiéncia vivida e ainda é preciso vontade
e persisténcia.

Com base na entrevista, propiciamos um momento de dialogo, expressdes e
experiéncia, como oportunidade de desenvolver a capacidade reflexiva dos
professores participantes. Para assim pensarem suas praticas e serem capaz de

buscar caminhos de gerir sua agdo em direcao a mudanga que for necessaria.
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Realizar a pesquisa na escola nao foi apenas uma estratégia ou um
agrupamento de professores, mas um importante aspecto capaz de redefinir
estratégias, protagonismos e propositos. Neste primeiro momento durante a entrevista
com os professores participantes da pesquisa se delineou um percurso formativo com
novos valores e atitudes. A escola é o palco possivel de toda a mudanca educativa e
0 centro do processo acao-reflexdo-acdo. E esse fator tornou nossa pesquisa mais
estimulante, assim como foi evidenciado no excerto da professora Teresa (2021,
informacgao verbal, grifo nosso, Db) “...] o bom é saber que vou discutir e pensar sobre
fatos reais, que partem daqui de dentro da escola”, e ainda a professora Tatiana (2021,
informacéao verbal, grifo nosso, Db) expde ...] discutir sobre o trabalho no trabalho

sera de muito valor”. Corroborando com Imbernén (2010, p. 91), podemos dizer que

Na formagé&o centrada na escola, a formacao de professores converte-se em
um processo de autodeterminacdo baseado no dialogo, na medida em que
se implanta um tipo de compreensao compartilhada pelos participantes, sobre
as tarefas profissionais e meios para melhora-las [...]

Deste modo, a formacé&o centrada na escola favorece o professor a assumir-se
como sujeito da acdo pedagdgica comprometido com seu contexto e com a
transformacdo. E importante destacar ainda, que se aproxima de situacdes
problematicas que desafiam a préatica do professor. Assim sendo, uma importante
ferramenta no processo profissionalizante do professor iniciante, dando continuidade
a formacao inicial e aperfeicoando os saberes necessarios para a sala de aula capaz
de garantir a qualidade de ensino.

Os professores participantes da pesquisa, participaram de todos os encontros
e etapas. Ficou claro por meio do Corpus desta pesquisa que professores, clamam
pela superacdo do trabalho isolado. Assim, compartilhardo sua pratica docente,
melhorardo sua comunicagdo com 0s envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem e adquirirdo maior autonomia em suas decisdes. Neste sentido,
entendemos ser essencial possibilitar ao professor iniciante que participe de formacao
continuada que abordem situacdes que partam de sua realidade e necessidade. Que
sejam discutidas com ele e entre eles.

Ao acompanharmos esse processo formativo de professores iniciantes,
verificamos que o conceito de desenvolvimento profissional reside no fato de que ele
Nao ocorre no vazio, mas sim, inserido num contexto amplo de avancgos curriculares e

institucionais. Concisamente: as implicacdes alcancadas neste processo formativo
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colaborativo de professores iniciantes em uma escola publica municipal de Picarras,
defende: formacbes a partir de dentro da escola; que parta das necessidades de
formacao estabelecidas pelos docentes, em seu ambiente de trabalho; favoreca o
desenvolvimento de equipe, com tomadas de decisdo no coletivo; participagao ativa
do professor em todo o processo de formacédo, como sujeito de formacéo.

Como composicdo para outras pesquisas, indica-se a necessidade de
formacéo que investiguem a relag&o entre o desenvolvimento profissional do professor
e 0 aperfeicoamento da instituicdo escolar, pois uma favorece a outra.
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ANEXO A — Dinémica: Encontrei uma nova profisséo.

O objetivo dessa dinamica para professores é estimular a criatividade, explorar a
comunicagao e mostrar aos participantes que sua profissdo tem um valor Unico para

o futuro da sociedade.

Material: papéis com profissbes inovadoras: envernizador de escadas, pedicure de
elefantes, designer de tumulos, redator de cartdes de boas-festas, afiador de agulhas
de tricé, digitador de faxes, chofer de carruagem, pintor de rodapé, dentista de

canarios, soldador de trombone, entre outros.

Procedimento: cada participante devera pegar um papel com uma profissdo inovadora
e, em seguida, realizar uma apresentagao de dois minutos explicando o que este
profissional faz e qual sua importancia. Os participantes poderao realizar perguntas

sobre a profissdo durante ou apds a apresentacao.

Dicas: abra espaco para que os participantes fagcam comentarios sobre sentimentos,
dificuldades, facilidades e outros aspectos que o grupo julgar importantes. Observe se
o participante é espontaneo, criativo e como se comunica. Ao final, o coordenador
devera explicar sobre a verdadeira importancia de um professor na vida de seus

alunos, destacando sua fungédo como mestre e exemplo a seguir.

Fonte: FONSECA, Rodrigo. Dindmica de motivacdo para estimular a Criatividade e
comunicacao: encontrei uma nova profissdo. Blog Sbhie. Sdo Paulo, 8 mar.
2016. Disponivel em: https://www.sbie.com.br/qual-o-efeito-positivo-de-uma-dinamica-de-
motivacao-para-professores/. Acesso em: 27 set. 2021.
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ANEXO B — A formagao que desenvolve a colaboragao

7

A formagao permanente do professorado
deve desenvolver a colaboracao

Um dos processos mais importantes que teve lugar na
escolarizagao nos tltimos decénios foi o trabalho conjunto
d- um grupo de professores e professoras conn um grupo de
criangas de diversas idades num centro escolar agrupado
(2 escola com formato de caixa de ovos, descrita por Lortie
em 1975, um dos pioneiros em diagnosticar® 0s perigos do
individualismo docente). E verdade que as esicolas unitérias
tinham um componente a mais de romantisrmo (sobretudo
ny memoria das pessoas que delas participaram), mas
tembém é verdade que poucas criangas conttinuavam seus
estudos depois das chamadas “primeiras lertras”.

O acesso de toda a populagao a escolarfizagao, a aglo-
meragdo urbana, as novas tecnologias da comunicagao,
a mudanga familiar, entre outros fatores, cleram origem
a uma instituicdo escolar que foi além da. antiga escola
unitaria na qual um ou dois professores trabzalhavam isola-

FORMACAD PERMANENTE DO PROFESSORADO »

comportar um certo isolamento. Toda pritica profissional
¢ pessoal necessita, em algum momento, de uma situagio
de andlise e reflexdo que deve ou pode se realizar de forma
solitdria.

Nio se pode confundir a colaboragio com processos
forgados, formalistas ou a adesio a modas que costumam
ser mais nominais ¢ atraentes que processos reais de co-

laboragio.

Lim o . T ) 2o

WSS ¥ PPNy '+
SRR A 2 - 2

E de Jduas formas: & . 3
1. Realizar uma formagdo colaborativa do coletivo
docente, com o comp isso e a resp bilida-
de coletiva, com interdependéncia de metas para
transformar a instituigio educativa num lugar de
formagio perm e como p comunicati-
vo compartilhado, para aumentar o conhecimento
profissional pedagdgico e a autonomia (autonomia
participativa e nio autc ia consentida). E pro-
vocar que se veja a formagio como parte intrinseca
da profissdo, assumindo uma interiorizagio coti-
diana dos processos formativos e com um maior
controle auténomo da formagdo. Porém, essa for-
magao coletiva supde também uma atitude cons-
tante de didlogo, debate, consenso nio imposto,

diversos conceltos. Neste item, e aindividuali
moral do na teoria liberal, em que o individuo
¢ a medida de todas as coisas.

58 FRANCISCO IMBERNON

damente (0 que ndo implica a eliminagao daquelas escolas
unitarias que forem imprescindiveis, dada a dificuldade
de acesso dos meios de transporte). Assim, neste item
nao faco referéncia a esse individualismo forcado, mas ao
individualismo escolhido pelo docente ou desenvolvido
pela cultura profissional. .

O que se pretende analisar é que, hoje em dia, 0 ensino
se transformou num trabalho necessaria e imprescindivel-
mente coletivo para melhorar o processo de trabalho do
professorado, a organizagao das instituigdes educativas
e a aprendizagem do alunato. Porém, essa escola do tipo
“caixa de ovos” propicia uma cultura individualista, uma
cultura do isolamento, com suas vantagens e desvanta-
gens. E importante pesar se essa cultura propicia mais
inconvenientes do que vantagens.

Nio devemos confundir tampouco o isolamento do
individualismo com a individualidade ou individualizacao
(Beck e Beck-Gernsheim, 2003), ja que asindividualidade
-é a “capacidade para exercer o juizo discrecional ¢ inde-
pendente” (Hargreaves, 1996, p. 206) e a individualizacao:
‘pressupde o individuo como diferente, ator, designer e

criador de sua propria biografia, identidade, redes sociais, .

compromissos e convicgdes. A individualidade e a indivi-
dualizagdo podem ser positivas, ja que o(a) professor(a)
precisa de momentos para repensar seu “projeto devida”.
Pode ser bom realizar préticas individuais' e isso pode

1 Exnsle na c:éncm pol(hca toda uma tradigio de debate sobre o
indi imidade quanto a significagio, mas

FRANCISCO WMBERNON

ndo fugir do conflito, indagagdo colaborativa para
o desenvolvimento da organizagio, das pessoas ¢
da comunidade que as envolve.

2. Desenvolver uma formagdo permanente em que
a metodologia de trabalho e o clima afetivo sejam
pil do trabalho colaborativo. Um clima e uma
metodologia formativa que situe o professorado
em situagdes de identificagdo, participagao, aceita-
¢io de criticas, de discordancia, suscitando a criati-
vidadeca cnpacldade de regulagio. A capacidade
de respeitar a ga e de elab itinerdrios
diferenciados com diferentes ferramentas com um
cardter aberto e gerador de dinamismo e situagoes
diversas.

Se analisarmos esse segundo ponto (jd que o primeiro

j4 foi analisado no item anterior), do meu ponto de vista,
na metodologia formativa seria necesséirio partir de certas
modalidades e estratégias de formaghio organizadas sobre
a base do trabalho em grupo, centrar-s¢ num trabalho
colaborativo para a solugio de situacdes problemiticas,
A colat ¢lo é um p » que pode ajudar a entender
a complexidade do trabalho educativo e dar melhores
respostas s situagdes problematicas da pratica.
C a4 bém 6 verdade que a e
~rativo entre professores e professoras nao € facil, ja que ¢
mmhm:-duadoqmbmpmm
- eSpagos. 1 habilidad

individuais e grupais d k didlogo a partirda

Fonte: IMBERNON, Francisco. Formagao permanente do professorado: novas
tendéncias. Sao Paulo: Cortez, 2009. p. 57-60.
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ANEXO C - Joaninha a uniao faz a forga

Fonte: VIVA VIDEO. Animacao: Joaninha e a uniao faz a forga. YouTube, 24 de fevereiro
de 2018. Disponivel em: ttps://www.youtube.com/watch?v=jLnaOcv0a-k. Acesso em 04 de
outubro de 2021.
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ANEXO D - Os saberes dos professores

O guadro seguinte propde um modelo tipoldgico para
identificar e classificar os saberes dos professores. Ao invés
de tentar propor critérios internos que permitam discrimi-
‘_\ nar e compartimentar os saberes em categorias disciplinares
ou cognitivas diferentes (por exemplo: conhecimentos pe-
dagdgicos e conhecimento da matéria; saberes tedricos e
procedimentais, etc.), ele tenta dar conta do pluralismo do

saber profissional, relacionando-o com os lugares nos quais
os préprios professores atuam, com as organizacoes que os
formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos
detabalho e, enfim, com sua experiéncia de trabalho. Tam-
‘ bém coloca em evidéncia as fontes de aquisica ao desse saber-

e seus modos de integragao no trabalho docente.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

Saberes dos Fontes sociais Modos de
professores de aquisigcdo integragao
no trabailho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente Pela historia de vida e
proiessores . de vida, a educagdo | peia sociaiizagao :
; no sentido lato, elc. primaria P

Saberes provenientes | A escola primaria e Pela formagéao e pela

da formagédo escolar | secundaria, os socializacao
anterior estudos pré-profissionais
= pés-secundarios nao

especializados, elc. 3
Saberes provenientes | Os estabelecimentos Pela formagédo e pela

da formacgao de formagéo de socializagado
profissional para o. professores, 0s profissionais nas
magistério eslagios, os cursos instituicbes de

de reciclagem, etc. formacgédo de

professores

Saberes provenientes | A utilizagao das Pela utilizagdo das
dos programas € . |“ferramentas” dos “ferramentas” de
livros didaticos . | professores: trabalho, sua
usados no trabalho | programas, livros adaptacdo as tarefas

didaticos, cadernos

de

exercicios, fichas, elc.
Saberes provenientes | A pratica do oficio na Pela pratica do

de sua propria escola e na sala de trabalho e pela
experiéncia na aula, a experiéncia socializagao
profissdo, na salade |dos pares, etc. profissional

aula e na escola

Fonte: TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. Petropolis: Vozes, 2002. p.
62-63.
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ANEXO E - Livro: Pedagogia da Autonomia

Leitura e discussdes de trechos do livro, Pedagogia da autonomia do autor Paulo

Freire (1996), utilizado no quarto encontro da comunidade de aprendizagem.

PEDAGOGIA DA AUTONOMIA

Saberes necessarios a pratica educativa
Fgaulo Freire

-
e
[
S
|
'T'E
(4]
|

25 edigdo

Fonte: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a préatica educativa.
Paulo Freire. S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.
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ANEXO F — Ser professor reflexivo

Trecho de texto da autora, Isabel Alarcao, Ser professor reflexivo.

2. Porqué perguntar-se se é tempo de se ser reflexivo?

A resposta a esta pergunta pode ocorrer a dois niveis: o nivel da resposta espontanea e o nivel
da resposta reflectida, ou mais reflectida, pois considero que mesmo a espontanea ja contém
algum elemento de reflexao. Se me colocar no primeiro nivel, evocarei o factor moda ou actua-
lidade, pois que hoje em dia o discurso educativo foi invadido por conceitos como reflexao,
professor reflexivo, aluno reflexivo, cogni¢do, metacogni¢ao, consciencializacao, aprender a
aprende aprender a pensar e outros tantos termos com estes relacionados. Aceito que nédo
podemos ficar indiferentes ao movimento que se gerou em torno da reflexao porque ele esta
entre n6s e sera conveniente apanharmos a onda e, se possivel, colocarmo-nos na sua crista.

Porém, esta atitude de submissao & moda retirar-nos-ia a nossa capacidade de decisdo cons-
ciente e auténoma e faria de nés as ditas "coisas” se ndo nos concedéssemos o tempo € 0
esforgo de caracterizar o sentido da expressdo ser-se: reflexivo na dimensao tedrica da sua
definicao e na funcionalidade das suas implicagoes pragmaticas.

Reflectir para agir autonomamente parece ser uma das expressdes-chave no contexto educati-
vo internacional deste final do século XX. Mas também esta tendéncia ndo sera totalmente
compreensivel se nao for enquadrada no contexto histérico-cultural que a fez vir a superficie.

Ameacado pela poluigéo, pelo desemprego, pela droga, pelo espirito consumista, pelo indivi-
dualismo exagerado, 0 Homem pensante deste final de século procura reencontrar a sua iden-
tidade perdida.

Tragado pela guerra, pelos regionalismos exacerbados, pelos totalitarismos fundamentalistas,
interroga-se sobre os valores da sua coexisténcia.

Perdida a esperanca, talvez exagerada, na redencao tecnoldgica, vira-se para os valores cultu-

rais e axioldgicos, questiona-se sobre as finalidades da educacgdo, discute metodologias de
formacao.

Surgiram assim, no passado recente, dois movimentos no mesmo sentido, embora em campos
diferentes. Refiro-me ao movimento do professor reflexivo que, em relagdo aos alunos, tem a
sua contrapartida no movimento para a autonomia do aluno. Em ambas as abordagens se da
voz ao sujeito em formagdo numa tentativa de restituir aos professores a identidade perdida,
aos alunos a responsabilidade perdida e de devolver a escola a sua condigao de lugar onde se
interage para aprender e onde se gosta de estar porque se aprende com o inerente entusiasmo
e prazer de quem parte a descoberta do desconhecido.
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3. O que é ser-se reflexivo, afinal?

Pressupondo um distanciamento que permite uma representagdo mental do objecto de anélise,
a reflexa@o é, no dizer do grande filésofo educacional americano John Dewey (\933), uma forma
especializada de pensar Implica uma prescrutagéo activa, voluntaria, persistente e rigorosa
daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia os moti-
vos que justificam as nossas acgdes ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas
conduzem. Eu diria que ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atri-
buidor de sentido.

Ao caracterizar deste modo o pensamento reflexivo, Dewey esta a diferencia-lo do acto de
rotina que, embora fundamental ao ser humano, é guiado por impulso, habito, tradigdo ou sub-
missao a autoridade. A reflexao, pelo contrério, baseia-se na vontade, no pensamento, em
atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica. Sendo um pro-
cesso simultaneamente légico e psicologico, combina a racionalidade da légica investigativa
com a irracionélidade inerente a intuicdo e a paixdo do sujeito pensante; une cognigao e afecti-
vidade num acto especifico, préprio do ser humano.

De regresso & pergunta sobre se é tempo de sermos reflexivos, eu diria que, na sequéncia do
fracasso de certas abordagens de formagao com caracter tecnicista ou mecanicista que desac-
tivavam a reflexao e frustravam o humano, racional por natureza, se revalorizam hoje os pro-
cessos cognitivos e se atende a dimens&o humana na aprendizagem. Aceita-se o sujeito em
formacao, quer ele seja o professor ou o aluno, como pessoa que pensa, e da-se-lhe o direito
de construir o seu saber Valoriza-se a experiéncia como fonte de aprendizagem, a metacogni-
¢do como processo de conhecer o préprio modo de conhecer e a metacomunicagdo como pro-
cesso de avaliar a capacidade de interagir Reconhece-se a capacidade de tomar em maos a
propria gestao da aprendizagem.

O Homem deste final do século é um homem inquieto, questionador. E um Homem que anseia
por ser capaz de gerir os seus proprios destinos e os do Mundo numa atitude de reconquista
da liberdade e emancipagao, préprias do humano.

E um Homem que, de certo modo, quer reaprender a pensar.

Varios tém sido os filésofos e psicélogos que ao longo dos anos tém tentado definir o conceito
de reflexdo e caracterizar os processos de pensamento nela implicados.

Fonte: ALARCAO, Isabel. Ser professor reflexivo. In: ALARCAO, Isabel (org.). Formagéo
reflexiva de professores: estratégias de supervisédo. Porto: Porto Editora,1996. p 172-173.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacao

g UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE
iintilia PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO — PRPPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO - ME

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Implicagdes de um Processo Formativo-Colaborativo ao
Desenvolvimento Profissional de Professores Iniciantes que atuam nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental de uma Escola Publica da Rede Municipal de Balneario
Picarras.

Pesquisador Responsavel: Juliana Jacinto

Nome do participante:

Data de nascimento: R.G.:

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, do projeto de
pesquisa “Implicacbes de um Processo Formativo-Colaborativo ao Desenvolvimento
Profissional de Professores Iniciantes que Atuam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de uma Escola Publica da Rede Municipal de Balneario Picarras” de
responsabilidade da pesquisadora Juliana Jacinto e sob orientacao da professora Dr.2

Rita Buzzi Rausch

Leia cuidadosamente o que segue e me pergunte sobre qualquer duvida que

vocé tiver.

Ap0s ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, caso aceite fazer parte da
pesquisa, compreenda que este documento possui mais de uma pagina, portanto

solicitamos sua rubrica em todas elas e assinatura na ultima, que consta em duas
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vias. Uma via pertence a vocé e a outra ao pesquisador responsavel. Em caso de

recusa vocé nao sofrerd nenhuma penalidade.

Declaro ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos:

1. O trabalho tem por objetivo primario: compreender as implicacdes de um processo
formativo-colaborativo ao desenvolvimento profissional de professores iniciantes que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola publica do municipio

de Balneario Pigarras.

2. A minha participagdo nesta pesquisa consistira em contribuir em 2 etapas: 1)
Participando de entrevista narrativa, que buscara levantar os desafios enfrentados por
professores iniciantes no inicio de carreira docente; A entrevista sera na modalidade
presencial e gravada em audio e video que serdao mantidos sob sigilo; 2) Participagao
de uma comunidade de aprendizagem em que serao discutidos processos formativos-
colaborativos visando contribuir com os desafios enfrentados por professores

iniciantes.

3. Durante a execugao da pesquisa poderao ocorrer riscos relacionados as etapas
tanto conhecidos como potenciais, individuais ou coletivos. Cansago ou aborrecimento
ao responder a entrevista; desconforto, constrangimento ou alteragbes de
comportamento durante gravagdes de audio e video; e a quebra de sigilo. Desse
modo, a quebra de sigilo, ainda que involuntaria e nao intencional, € um risco que
deve sempre ser reconhecido e informado ao participante no TCLE. Os pesquisadores
serao 0s unicos a ter acesso aos dados, tomarao todas as providéncias necessarias
para manter o sigilo. Os resultados deste trabalho poderdo ser apresentados em
encontros ou revistas cientificas, mostrarao apenas os resultados obtidos como um
todo, sem revelar os nomes dos participantes, instituicdo ou qualquer informacéao

relacionada a sua privacidade

4. Ao participar dessa pesquisa, contribuirei na promocao de beneficios que envolvem:
além de contrapor o senso comum, formular teorias, estabelecer correlagdes entre
teoria e pratica, e buscar respostas para problemas que afetam a pratica docente de

professores iniciantes. Essa pesquisa por ser realizada junto com os professores pode
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se tornar uma grande aliada aos processos de ensino e aprendizagem no Ensino
Fundamental. Junto as discussdes diarias constitui-se num forte instrumento para
desenvolver a reflexao, o trabalho colaborativo, o espirito investigativo e a capacidade

de argumentagao

5. A minha participagao neste projeto devera ter a duragcédo de 2 semestres, incluindo
oito a dez encontros: 1 encontro para a Entrevista Narrativa, de modo presencial, com
duracéo de cerca de 30min a 1h (que pretende-se ocorrer no 2° semestre de 2021);
seis a oito encontros para apresentacdo dos resultados das entrevistas, propor a
constituicdo da comunidade de aprendizagem e discussdo de temas problemas
evidenciados pelos professores (datas a ser marcada); 1 encontro final para avaliagéo
deste espaco de formagao continuada e fechamento.

6. Fui informado e estou ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou
a pagar, por minha participacao.

7. Meu nome sera mantido em sigilo, assegurando assim a minha privacidade, e se
eu desejar terei livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes,
durante e depois da minha participagao.

8. Fui informada que ao participar de um roteiro de entrevista a pesquisadora do
projeto, esta sera gravada em audio com a minha autorizagéo e consentimento.

9. Fui informado que os dados coletados serao utilizados, Unica e exclusivamente,
para fins desta pesquisa, e que os resultados poderao ser publicados.

10. Fui informado que a pesquisadora retornara com os resultados das analises aos
colaboradores da pesquisa de forma individual e podendo realizar uma apresentacao
ao grupo no qual os colaboradores trabalham, para promog¢ao dos resultados e
valorizagao da colaboragéo.

11. Qualquer duavida, pedimos a gentileza de entrar em contato com, pesquisadora
responsavel pela pesquisa, Prof? Dr? Rita Buzzi Rausch, telefone: 47 9 99838898, e-
mail: ritabuzzirausch@gmail.com, ou com a pesquisadora Juliana Jacinto, telefone:
47 9 96453349, e-mail: julianajacinto@yahoo.com.br, e/ou com Comité de Etica em
Pesquisa da Univille, localizado na sede da Univille, endereco: R. Paulo Malschitzki -
Zona Industrial Norte, Joinville - SC, no Bloco B, ao lado da Editora, telefone: (47)
3461-9235, e-mail: comitetica@univille.br, atendimento de segunda a sexta, das
08h as 17h.

Eu, LRGnN°

declaro ter sido informado e concordo em participar, como voluntario, da pesquisa
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acima descrita.

Balneario Pigarras, de de 20 .

Assinatura do Professor Participante



APENDICE B — Roteiro para Entrevista Narrativa

Roteiro para Entrevista Narrativa com as Professoras Iniciantes

1.

Preparacéo

O objetivo desta pesquisa € compreender as implicagfes de um
Processo Formativo-Colaborativo ao Desenvolvimento
Profissional de Professores Iniciantes que atuam nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Para isso, inicialmente buscard investigar
os desafios que os professores encontram em sua pratica no inicio
da docéncia.

Compreendo que desenvolver um processo formativo por meio de
Comunidade de aprendizagem, a partir dos desafios apontados no
dia-a-dia do trabalho docente, pode contribuir para a elaboracéo
conjunta, cooperativa, de conhecimentos (saberes) praticos sobre
o fazer pedagdgico.

Para a organizagdo da proposta formativa € importante conhecer
um pouco mais sobre as pessoas participantes da pesquisa, por
isso realizarei a entrevista, com cada uma das participantes.

Peco licenca para gravar, para ter o registro deste momento. Esta
gravagdo serd transcrita e servira de base para a realiza¢do do
processo formativo.

A entrevista € narrativa. Por isso, ndo vou fazer perguntas e
comentarios enquanto vocé estiver falando. Conversaremos sobre

algumas questdes apds a sua fala.

2.

Inicio

GOSTARIA QUE VOCE NARRASSE SOBRE A TUA
TRAJETORIA DE VIDA PROFISSIONAL E DESTACASSE 0OS
DESAFIOS QUE VEM ENFRENTANDO EM SUA PRATICA
PEDAGOGICA NESSE INICIO DE DOCENCIA.

3. Narracdo central

N&o fazer perguntas, apenas encorajamento nédo verbal.
(Momento de escuta atenta: enquanto a entrevistada estiver
narrando, registrar as perguntas para a proxima fase da
entrevista).

Ao fim “natural” da narracdo, investigar por algo mais: “Ha mais

alguma coisa que vocé gostaria de contar?”

4,

Fase

de

guestionamento

(apenas
gquestdes

imanentes)

A partir da escuta atenta, apés o final da narragéo, iniciar a fase de
guestionamentos sobre as questdes surgidas durante a narrativa.
Observacoes:

v" Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”;
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v' Fazer perguntas que se refiram aos acontecimentos ou a

tépicos importantes para a pesquisa;

5. Falaconclusiva | Parar de gravar e continuar a conversa informalmente.

6. ApoOs a | Construir um protocolo de memorias da fala conclusiva.
finalizacdo da | (AnotagBes no Diario de Campo)

entrevista

Referéncia

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M.W. Entrevista Narrativa. In: BAUER, M.W. GASKELL, G. (org.).
Pesquisa qualitativa com texto: imagem e som: um manual pratico. [Traducdo de Pedrinho
Guareschi]. Petrépolis: Vozes, 2002. p. 90-113.



147

APENDICE C — Desenho da Pesquisa

Grupo de pesquisa: GETRAFOR

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Formacgao continuada de

professores. Professores iniciantes. Comunidade de aprendizagem

Pergunta da Pesquisa: Quais as implicagcbes de um processo formativo-
colaborativo ao desenvolvimento profissional de professores iniciantes que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola publica do municipio de

Balneario Picarras?

Objetivo Geral: Compreender as implicagdes de um processo formativo-
colaborativo ao desenvolvimento profissional de professores iniciantes que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola publica do municipio de

Balneario Picarras

Objetivos Especificos Instrumento de | Fontes dos dados Métodos
geracgao de de analise
dados de dados

Identificar os principais Professores iniciantes

desafios enfrentados que atuam nos anos

pelos professores iniciais do Ensino

iniciantes dos  anos Fundamental

iniciais de uma escola Entrevista

publica  municipal de Narrativa

Picarras no cotidiano de

sua profissao.

Promover um processo | Observacao e | Professores iniciantes
formativo-colaborativo participacdo da | que atuam nos anos

por meio da comunidade | comunidade de | iniciais do Ensino | Analise

de aprendizagem visando | aprendizagem Fundamental Textual
contribuir com os desafios Discursiva
enfrentados pelos | Analise das

professores iniciantes. discussdes sobre

oS desafios
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apontado pelo

formativo-colaborativo ao
desenvolvimento

profissional dos
professores iniciantes que
integraram a comunidade

de aprendizagem.

-Comunidade de
aprendizagem
- Diario de

aprendizagem

grupo
Analisar as implicagoes -Entrevista Professores iniciantes
desse processo narrativa que atuam nos anos

iniciais do Ensino

Fundamental

Fonte: elaborado pela autora (2022)
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APENDICE D — Parecer consubstanciado CEP

" UNIVERSIDADE DA REGIAO Plataforma
univille DE JOINVILLE UNIVILLE %ﬂf'

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: IMPLICACOES DE UM PROCESSO FORMATIVO-COLABORATIVO AO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES QUE
ATUAM NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA
PUBLICA DO MUNICIPIO DE BALNEARIO PICARRAS

Pesquisador: Juliana Jacinto

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 52009521.5.0000.5366

Instituicao Proponente: FUNDACAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE JOINVILLE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.106.753

Apresentagao do Projeto:
De acordo com o informado no parecer consubstanciado n° 5.054.613, liberado em 22/10/2021.

Objetivo da Pesquisa:
De acordo com o informado no parecer consubstanciado n° 5.054.613, liberado em 22/10/2021.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
De acordo com o informado no parecer consubstanciado n° 5.054.613, liberado em 22/10/2021.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

De acordo com o informado no parecer consubstanciado n°® 5.054.613, liberado em 22/10/2021, no entanto,
a pesquisadora informou em carta de respostas que aguarda o parecer aprovado do CEP para iniciar a
coleta dos dados. O numero final de participantes: 4. A pesquisadora informa que tomara as medidas de
biosseguranga no momento da coleta dos dados com os participantes. Informou também que a guarda,
posse e descarte dos dados € de sua responsabilidade. Por fim, a pesquisadora informou sobre 0s riscos e
cuidados perante tais riscos aos participantes. O item esta de acordo com a Resolugédo 466/12. A pesquisa
pode ser executada.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
De acordo com o informado no parecer consubstanciado n° 5.054.613, liberado em 22/10/2021,

Endereco: Rua Paulo Malschitzki, n° 10. Bloco B, Sala 119. Campus Bom Retiro

Bairro: Zona Industrial CEP: 89.219-710
UF: SC Municipio: JOINVILLE
Telefone: (47)3461-9235 E-mail: comitetica@univille.br

Pagina 01 de 03
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Continuagéo do Parecer: 5.106.753

porém, o TCLE sofreu alteragées no nome da pesquisadora. O nome da mesma nao constava na primeira
versdo de maneira adequada. O TCLE foi refeito e esta de acordo. A carta de anuéncia da secretaria
municipal de educacgao foi enviada e esta de acordo.

Recomendacoes:

Ao finalizar a pesquisa, o (a) pesquisador (a) responsavel deve enviar ao Comité de Etica, por meio do
sistema Plataforma Brasil, o Relatério Final (modelo de documento na pagina do CEP no sitio da Univille
Universidade).

Segundo a Resolugdo 466/12, no item
XI- DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

XI.2 - Cabe ao pesquisador:
d) Elaborar e apresentar o relatorio final;

Modelo de relatério para download na pagina do CEP no sitio da Univille Universidade.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacodes:

O projeto "IMPLICAQCES DE UM PROCESSO FORMATIVO-COLABORATIVO AO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES QUE ATUAM NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA PUBLICA DO MUNICIPIO DE BALNEARIO PICARRAS", de CAAE
"52009521.5.0000.5366" teve suas pendéncias esclarecidas pela pesquisadora " JULIANA JACINTQ", de
acordo com a Resolugdo CNS 466/12 e complementares, portanto, encontra-se APROVADO.

Consideragodes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade da Regido de Joinville - Univille, de
acordo com as atribui¢cdes definidas na Res. CNS 466/12, manifesta-se pela aprovagéo do projeto de
pesquisa proposto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 03/11/2021 Aceito
do Projeto ROJETO _1810905.pdf 15:10:21

Endereco: Rua Paulo Malschitzki, n° 10. Bloco B, Sala 119. Campus Bom Retiro

Bairro: Zona Industrial CEP: 89.219-710

UF: SC Municipio: JOINVILLE

Telefone: (47)3461-9235 E-mail: comitetica@univille.br
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mo

Qutros resposta.pdf 03/11/2021 | Juliana Jacinto Aceito
15:08:36

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 02/11/2021 | Juliana Jacinto Aceito

Brochura 10:25:49

Investigador

TCLE /Termos de |TCLE_2021.pdf 02/11/2021 | Juliana Jacinto Aceito

Assentimento / 10:19:27

Justificativa de

Auséncia

Outros entrevista.pdf 22/09/2021 [Juliana Jacinto Aceito
18:15:15

Folha de Rosto FR.pdf 22/09/2021 [Juliana Jacinto Aceito
18:10:54

Declaragéo de CA pdf 22/09/2021 |Juliana Jacinto Aceito

concordancia 18:08:09

Declaragéo de DCl.pdf 22/09/2021 |Juliana Jacinto Aceito

Instituicéo e 18:06:20

Infraestrutura

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: Zona Industrial
UF: SC

Telefone:

Municipio:
(47)3461-9235

JOINVILLE, 16 de Novembro de 2021

Assinado por:

Marcia Luciane Lange Silveira

JOINVILLE

(Coordenador(a))

Rua Paulo Malschitzki, n° 10. Bloco B, Sala 119. Campus Bom Retiro
CEP: 89.219-710

E-mail:

comitetica@univille.br

Pagina
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Fonte: Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UNIVILLE). (PLATAFORMA BRASIL, 2021).
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Termo de Autorizagcao para Publicagao de Teses e Dissertagoes

Na qualidade de titular dos direitos de autor da publicacdo, autorizo a Universidade da Regiéo
de Joinville (UNIVILLE) a disponibilizar em ambiente digital institucional, Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacbes (BDTD/IBICT) e/ou outras bases de dados cientificas, sem
ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98, o texto integral da obra
abaixo citada, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacédo da
producéo cientifica brasileira, a partir desta data 05/04/2023.

1. Identificagao do material bibliografico: ( ) Tese (x) Dissertagao ( ) Trabalho de Conclusao
2. ldentificagcao da Tese ou Dissertacao:

Autor: Juliana Jacinto

Orientador: Rita Buzzi Rausch

Coorientador: nao se aplica

Data de Defesa: 22/02/2023

Titulo : Implicacdes de um processo formativo-colaborativo no desenvolvimento profissional
de professores iniciantes em uma escola publica municipal de Balneario Picarras - SC
Instituicdo de Defesa: Universidade da Regido de Joinville (UNIVILLE)

3.Informacgao de acesso ao documento:

Pode ser liberado para publicacao integral (x) Sim ( ) Nao

Havendo concordancia com a publicacao eletrdnica, torna-se imprescindivel o envio do(s)
arquivo(s) em formato digital PDF da tese, dissertacao ou relatorio técnico.

Joinville, 05 de abril de 2023

%U,Qjo/na e

Juliana Jacinto



